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Leikkiä ja oppimista on usein pidetty toisensa poissulkevina ja vastakkaisina 
toimintoina (Rainio, 2010, 27), vaikka useat lapsen kehityksen ja oppimisen 
tutkijat pitävätkin leikkiä lapsen kehityksen tärkeimpänä ympäristönä (Vygotsky, 
1978, 102; 2002, 1; Hakkarainen P., 2002, 109–115). Lisäksi leikki nähdään 
sisäisen motivaation tyyppiesimerkkinä, toimintana, joka ei vaadi mitään 
päämäärää tai tulosta ollakseen motivoivaa. (Hakkarainen, P., 1990, 1) 
Suomessa leikin merkitys oppimiselle on nähty kansainvälisesti verrattuna 
merkittävämpänä erityisesti päivähoidon ja esiopetuksen puitteissa 
(Hakkarainen P., 2008, 292–300), mutta alakoulun puolelle siirryttäessä 
leikillisyys näyttäisi jostain syystä vähenevän. Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet (2004) mainitsee leikillisyyden vain äidinkielen ja 
kirjallisuuden sekä taito- ja taideaineiden yhteydessä antamatta sen tarkempia 
ohjeita tai suuntaviivoja. Tämä pro gradu -tutkielma syntyi kiinnostuksesta 
selvittää, millaisia mahdollisuuksia leikkipedagogiikka voisi tarjota 
perusopetuksessa. 1 
 
Taustalla vaikuttaa kandidaatintutkielmani, jossa perehdyin erään 
leikkipedagogisen opetusryhmän opettajien käsityksiin oppimisesta 
leikkipedagogiikassa sekä eräässä tietyssä leikkipedagogisessa leikissä: 
kaupunkileikissä. Kaupunkileikissä lapset ja aikuiset rakentavat yhdessä 
suunnitellun kaupungin, jossa on useita eri leikkipisteitä (esim. pankki, kylpylä ja 
karkkikauppa), joissa osa leikkijöistä on töissä ja toiset kiertävät ostamassa 
heiltä palveluita. Ryhmän opettajat näkevät kaupunkileikin ja yleensä 
pedagogisen leikin hyvin kehittävänä, osallistavana ja vuorovaikutteisena 
oppimisympäristönä, jossa oppilaat oppivat muun muassa 
ongelmanratkaisutaitoja (Kaleva, 2014). Moderni oppimiskäsitys korostaa juuri 
tällaisten oppilaiden osallisuutta edistävien menetelmien (esim. Kumpulainen, 
Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppö & Rajala, 2010; Bruner, 1996; Rainio, 2008; 
Hakkarainen K., Lonka & Lipponen, 2004; Rauste-von Wright, Von Wright & 
Soini, 2003) ja ongelmanratkaisun merkitystä oppimisen kannalta (esim. 
                                                          
1 Tämä kappale perustuu osittain kandidaatintutkielmaani (Kaleva, 2014). 
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Jonassen, 1997; Bereiter & Scardamalia, 2003; Scardamalia & Bereiter 2006; 
Krajcik & Blumenfeld, 2006; Hakkarainen K. & ym. 2004; Fawcett & Garton, 
2005) (ks. luku 2.1). Kiinnostuin opettajien käsityksien lisäksi siitä, mitä 
kaupunkileikissä tapahtuu. Halusin selvittää tarkemmin, millaisia 
ongelmanratkaisutilanteita kaupunkileikissä ilmenee, ja millaisissa sosiaalisissa 
positioissa ongelmanratkaisuun osallistujat ovat. Ilmeneekö kaupunkileikissä 
ongelmia ja vaativatko ne vain tutun kaavan toistoa, vai korkeamman tason 
päättelyä? Ovatko oppilaat todella niin aktiivisessa asemassa kuin opettajat 
antavat ymmärtää? Ketkä ongelmat ratkaisevat? Onko toiminta yksilökeskeistä 
vai yhteistoiminnallista? Mistä ongelmat syntyvät? Entä miten opettajat toimivat 
suhteessa ongelmanratkaisuun? 
 
Kyseessä on laadullinen tapaustutkimus leikkipedagogiikassa esiintyvistä 
ongelmanratkaisutilanteista ja niissä tapahtuvasta vuorovaikutuksesta. 
Tutkimuskohteenani on eteläsuomalainen leikkipedagoginen yhteisopetusryhmä 
ja tarkemmin ryhmässä toteutettu kaupunkileikki. Tutkielman aineistona on 
videokuvattu havainnointiaineisto kaupunkileikistä. Analysoin yhtä tämän 
ryhmän leikkikertaa vuorovaikutusanalyysin menetelmin. Tutkielman 
tarkoituksena on selvittää, millaista ongelmanratkaisua kaupunkileikissä 
tapahtuu, ja millaisia sosiaalisia positioita siihen osallistujille rakentuu. 
Teoreettinen viitekehykseni on moderni oppimiskäsitys, jonka näkökulmasta 
esittelen myös oppimista ongelmanratkaisuna. Lisäksi esittelen 
ongelmanratkaisun prosessista ja leikkipedagogiikasta tehtyä tutkimusta sekä 




2 Teoreettinen tausta 
 
Tässä luvussa pyrin esittelemään ne keskeiset teoreettiset lähtökohdat, jotka 
antavat joko tarpeellista taustatietoa tai jotka keskustelevat selvästi tämän 
tutkielman tulosten kanssa. Teoria on koottu abduktiivisella periaatteella eli 
tulokset vaikuttavat teoriaan ja teoria tuloksiin. Aluksi esittelen modernin 
käsityksen oppimisesta ja miten ongelmanratkaisu siinä ymmärretään. 
 
2.1 Moderni oppimiskäsitys ja oppiminen ongelmanratkaisuna 
 
Modernin oppimisen tutkimuksen tulosten mukaan käsitys oppimisesta 
tilanteena, jossa osaavampi henkilö kertoo tiedon oppijalle, joka passiivisesti 
omaksuu ja muistaa tämän tiedon, ei ole riittävä. Oppijan on saavutettava 
syvällistä ymmärrystä opiskeltavasta asiasta, jotta hän voisi vastata jatkuvasti 
muuttuvan yhteiskuntamme haasteisiin. Tämä johtuu siitä, että 
yhteiskunnassamme tieto ja kohtaamamme ongelmat muuttuvat koko ajan. 
Ulkoapäin annetun tiedon ulkoa opettelun sijaan, oppilaiden tulee kyetä luovaan 
uuden tiedon luomiseen, lukemansa kriittiseen arviointiin, tiedon yhdistelyyn ja 
soveltamiseen erilaisissa tilanteissa, itsensä selkeään ilmaisemiseen ja vastuun 
ottamiseen omasta elinikäisestä oppimisesta. (Sawyer, 2006a, 1–5; 
Hakkarainen K., 2004, 14) Tietoa ei vain omaksuta, vaan oppijan on aktiivisesti 
konstruoitava se osaksi aiempaa tietoverkostoaan ja ymmärrettävä se (Sfard, 
1998, 5; Rauste-von Wright & ym., 2003, 162–165).   
 
Lisäksi koulun tulisi tukea oppilaiden toimijuuden ja osallisuuden kokemuksia 
(Kumpulainen & ym. 2010; Bruner, 1996; Rainio, 2008). Toimijuus (agency) 
merkitsee yksilön tai ryhmän kokemusta siitä, että he itse vaikuttavat asioihin 
eivätkä ole vain tapahtumien passiivisia kohteita, (Kumpulainen ja ym., 2010, 
23–25; ks. myös Kronqvist & Kumpulainen, 2011, 43) ja ihmisellä on tarve 
tähän kokemukseen (Bruner, 1996, 16). Yksilön toimijuus ja käsitys itsestään 
toimijana muodostuvat ja kehittyvät pikku hiljaa yhteisöön osallistumisen kautta 
(Kumpulainen & ym., 2010, 23–25; Rainio, 2008, 118). Tämän vuoksi osallisuus 
yhteiseen toimintaan on avainasemassa lapsen toimijuuden kehittymisessä. Se 
edellyttää yhteisöllisempää, ennalta arvaamattomampaa ja improvisoivaa 
vuorovaikutuskulttuuria, jossa oppilaat saavat vaikuttaa opetustilanteen 
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kulkuun, ja aikuinen luopuu ehdottomasta oppimisen säätelijän roolista. 
(Kumpulainen & ym. 2010, 27–32; Bruner, 1996, 20–22; Sawyer, 2004, 14) 
Toimijuuteen ja osallisuuteen kasvattaminen tukevat oppilaan itsetuntoa, 
minäpystyvyyden tunnetta, vastuullisuutta ja kansalaisaktiivisuutta, 
(Kumpulainen & ym. 2010, 23–28; Bruner, 1996, 39) sekä jo opitun siirtymistä 
muihin tilanteisiin (Tuomi-Gröhn & Engeström, 2003, 26). Näiden 
ominaisuuksien puuttuminen lisää oppilaiden vaikeuksia hallita omaa 
elämäänsä ja jopa syrjäytymisriskiä. (Kumpulainen & ym. 2010, 23–28; Bruner, 
1996, 39) 2 
 
Osallisuuden ja toimijuuden kokemukset ovat sisäisen motivaation syntymisen 
edellytyksiä. Oppijan on oltava kokemus autonomiasta (mahdollisuus vaikuttaa), 
kompetenssista (usko omiin kykyihin) ja sosiaalisesta yhteenkuuluvuudesta, 
voidakseen todella motivoitua tehtävästä (Ryan & Deci, 2000, 70–71). 
Motivaatio edistää merkittävästi syvää ja tehokasta oppimista (Hakkarainen K. 
& ym. 2004, 123, 211; Rauste-von Wright & ym. 2003, 58). P. Hakkarainen 
(2013, 50) väittää jopa, että oppimistehtävä, joka ei herätä sisäistä motivaatiota, 
ei tuota oikeaa oppimista. 
 
Monet oppimisen tutkijoista pitävät ongelmanratkaisua yhtenä merkittävimpänä 
oppimisen muotona (Jonassen, 1997, 65). Jonassenin (2000, 63) mukaan 
ongelmanratkaisu on ihmiselämän kaikkein tärkein kognitiivisen toiminnan 
muoto, jota tarvitsemme joka päivä. Tästä huolimatta ongelmanratkaisutaitoja 
opetetaan koulussa hyvin vähän, lähinnä koska niiden prosesseista tiedetään 
yhä melko vähän (mp.). Useat oppimisen tutkijat pitävät ongelmanratkaisua 
valmiin tiedon opiskelemista tai valmiisiin kysymyksiin vastaamista parempana 
tapana aikaansaada syvällistä oppimista (Bereiter & ym., 2003, 62–63; 
Scardamalia & ym., 2006, 101–102; Krajcik & ym., 2006, 321). Erityisesti 
oppimista edistävät ongelmat, jotka muistuttavat tosielämän autenttisia tilanteita 
ja joihin on olemassa useita erilaisia ratkaisuja (Bereiter & ym. mp; Krajcik & 
ym., 2006, 312) (ks. avoimet ongelmat luvussa 2.2) ja jotka nostavat lisäksi 
esiin erilaisia oleellisia oppimissisältöjä (Krajcik & ym., mp.). Koulussa on 
                                                          
2 Tämä kappale perustuu osittain kandidaatintutkielmaani (Kaleva, 2014). 
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tyypillisesti kuitenkin painotettu enemmän tosiasiamaisia kysymyksiä ja 
ongelmia, jotka eivät tue käsitteellisen ymmärryksen syvenemistä (Hakkarainen 
K. & ym. 2004, 17; Jonassen 2000, 63).  
 
Ongelmanratkaisun pohjalta on kehitetty myös pedagogisia malleja, joista 
tunnetuin lienee ongelmalähtöinen oppiminen (problem-based learning, PBL). 
Se perustuu kuvitteellisten, mutta hyvin todellisuutta vastaavien 
ongelmatapausten ratkaisemiseen yhteistoiminnallisesti pienryhmissä, ja sen on 
todettu edistävän oppimismotivaatiota, oppimis- ja ongelmanratkaisutaitoja 
(Kilroy, 2004, 214) sekä syvällistä oppimista (Nieminen, Sauri & Lonka, 2006, 
40–41). 
 
Ongelmanratkaisutaidot voidaan ymmärtää sekä oppimistuloksena että 
oppimisen välineenä. Ongelmanratkaisun kautta opitaan siis sekä 
ongelmanratkaisutaitoja (Hakkarainen K. & ym., 2004, 14) että ongelman 
aihepiiriin liittyviä tietoja (Krajcik & ym., 2006, 312).  Näyttäisi siltä, että 
ongelmanratkaisutaidot siirtyvät hyvin samankaltaisiin ongelmiin (Jonassen, 
2000, 69), mutta heikommin erityyppisiin ongelmiin (Gick & Holyoak, 1980, 
346–351). Ilmeisesti yleisissäkin ongelmanratkaisutaidoissa tapahtuu jonkin 
verran kehitystä (Smith, 1991, 8–11). Koska yhteiskuntamme on jatkuvassa 
muutoksessa, emme voi tietää, millaisia ongelmia tämän päivän koululaiset 
joutuvat tulevaisuudessa ratkaisemaan. Tämän vuoksi koulussa tulisikin opettaa 
älyllisiä taitoja kuten ongelmanratkaisua ja tiedon hankkimista. (Hakkarainen K. 
ja ym. 2004, 14) 
 
Todellisen elämän ongelmat ratkaistaan usein yhdessä muiden kanssa. 
Moderni käsitys oppimisesta korostaa myös yhteistyön, yhteistoiminnallisuuden 
ja vuorovaikutuksen merkitystä oppimiselle (esim. Sahlberg & Sharan, 2002, 
10–16; Rauste-von Wright & ym., 2003, 59–60, 170–172; Johnson & Johnson, 
2009). Yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi kutsutaan suurta joukkoa erilaisia 
työskentelytapoja, joissa oppilaat työskentelevät yhdessä oppimistehtävien 
parissa (Slavin, 2010, 160). Oppimisen järjestämisen yhteistoiminnallisesti on 
tutkittu edistävän opiskelumotivaatiota, sosiaalisia taitoja ja itsetunnon 
kehittymistä. Asiasisältöjen oppiminen on vähintään yhtä tehokasta ja 
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tilanteesta riippuen myös tehokkaampaa kuin yksilökeskeisessä opetuksessa. 
(Sharan & Sahlberg, 2002, 402) Olennaista oppimisen onnistumisen kannalta 
on oppijoiden välinen positiivinen vuorovaikutus (Sharan & ym., 2002, 388–
389). Yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun prosessia käsittelen lisää luvussa 
2.2.3. 
 
Vertaisten välinen ongelmanratkaisu on merkittävä kognitiivisen kehityksen 
edistäjä (Fawcett & ym., 2005). Kouluikäisillä lapsilla vertaisten kanssa 
yhteistyössä toteutettu ongelmanratkaisu saa aikaan selvästi parempia 
oppimistuloksia kuin yksilöllinen ongelmanratkaisu (Fawcett & ym., 2005). 
Tämän voidaan ymmärtää johtuvan siitä, että oppilaat ovat taidoiltaan 
epätasaisia, ja oppilaat työskentelevät vähemmän taitavan lähikehityksen 
vyöhykkeellä, jota taitavampi tukee (Vygotsky, 1978, 86).  Toisen näkemyksen 
mukaan vertaisoppiminen ei edellytä epätasaista taitotasoa vaan vertaisten 
välinen kommunikaatio ja uudet näkökulmat edistävät muutosta kaikkien 
osallistujien kognitiivisissa rakenteissa (Piaget 1959, Fawcettin & ym. 2005, 158 
mukaan). Näkökulmasta riippumatta vertaisongelmanratkaisussa korostuu 
kielellisen vuorovaikutuksen ja näkökulmien vaihtamisen merkitys (Vygotsky, 
1978, 27, 89–90; Fawcett ja ym., 2005, 166; Sawyer 2004, 16; ks. Piaget, 
1959). Tämä edellyttää, että koulussa on tilaa improvisoidulle 
vuorovaikutukselle, ja oppilaiden keskinäinen näkökulmien vaihto on 
mahdollista.  
 
2.2 Erilaiset ongelmat ja niiden ratkaisuprosessit 
 
Ongelman ja ongelmanratkaisun määritelmästä ei ole yhtenäistä mielipidettä. 
Yksinkertaisuudessaan ongelma voidaan määritellä tilanteeksi, jossa yksilö 
haluaa jotain, eikä heti tiedä, mitä hänen pitäisi tehdä päästäkseen 
päämääränsä (Newell & Simon, 1972, 72). Ongelmanratkaisu olisi tällöin tähän 
päämäärään pyrkimistä. Tätä määritelmää voidaan kuitenkin kritisoida liiasta 
yksinkertaisuudesta. Smith (1991, 1–8) esittää, että ongelmanratkaisu 
edellyttää korkeatasoista päättelyä ja syvää ymmärrystä ongelmasta, eikä se 
voi perustua vain muistamiseen tai tutun kaavan toistamiseen ja soveltamiseen. 
Tällainen kaavamainen ongelmanratkaisu on kuitenkin hyvin tavallinen 
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ongelmanratkaisun muoto koulussa, (usein harjoittelua) ja sen pois sulkeminen 
haittaisi ongelmanratkaisututkimuksen soveltamista koulutodellisuudessa 
(Smith, 1991, 1–8). Myös tämän tutkielman aineistosta suuri osa olisi 
analyysikelvotonta, mikäli ongelmatilanteet määriteltäisiin näin tiukasti. Tässä 
tutkielmassa ongelma määritellään analysoitavaa aineistoa valittaessa Newellin 
ja ym. (1992, 72) tapaan laveasti: kaikki tilanteet, joissa nykyisen tilanteen ja 
halutun tilanteen välillä on aukko ja ongelmanratkaisuksi määritellään tämän 
aukon ylittämiseen tarvittavat toimenpiteet. 
 
Ongelmanratkaisu on monimutkainen ja kognitiivisesti raskas prosessi, johon 
vaikuttavat useat sekä ongelman luonteeseen että ratkaisijaan liittyvät seikat. 
Mitä monimutkaisempi ongelma, sitä enemmän sen kuormittaa ratkaisijan 
työmuistia (Jonassen, 2000, 68). Erityisen mielenkiintoinen tapa luokitella 
ongelmia on sen mukaan, kuinka strukturoituja (well-structured) tai avoimia (ill-
sturctured) ne ovat (Jonassen, 2000, 66–67). Näiden termien merkitys on avattu 
taulukossa 1. 
 






strukturoitu  ovat tyypillisiä koulukontekstissa  
 antavat ratkaisijalleen kaiken tarvittavan tiedon 
 niiden ratkaiseminen vaatii hyvin jäsentyneiden 
prosessien suorittamista  
 ratkaisu on helposti arvioitavissa oikeaksi tai vääräksi.  





avoin  tyypillisempiä jokapäiväisessä elämässä (Cheung & 
ym. 2010, 115; Jonassen, 2000, 66–67) 
 ongelman olemassaolo ei ole ilmeinen vaan se on 
tunnistettava (Jonassen, 1997, 79) 
 ilmenevät usein ennalta arvaamatta ja vaativat 
improvisointia (Jonassen, 2000,67) 
 ongelmaan ei ole yhtä oikeaa vastausta (Jonassen, 
2000, 65) 
 ratkaiseminen voi vaatia arvovalintoja ja mielipiteen 
muodostamista (Meacham & Emont, 1989 Jonassenin, 







 tilanne, jossa oppilaiden väliset tiedot, ajatukset tai 
mielipiteet ovat keskenään ristiriidassa ja kaikki 
osalliset yrittävät päästä sovintoon. (Johnson ja 
Johnson., 2002, 120) 
 muistuttavat enemmän avoimia kuin strukturoituja 
ongelmia, koska ne ilmenevät odottamatta 





Ongelman struktuuri-aste on kiinnostava, koska strukturoitujen ja avoimien 
ongelmien ratkaiseminen vaatii erilaisia taitoja (Shin, Jonassen & McGeen, 
2003, 26; Hakkarainen K. & ym., 2004, 14), mikä luonnollisesti vaikuttaa siihen, 
mitä ongelmanratkaisussa opitaan. Kuten aiemmin totesin, monet tutkijat pitävät 
avoimia ongelmia huomattavasti kehittävämpinä kuin strukturoituja (esim. 
Bereiter & ym. 2003; 62–63; Krajcik & ym., 2006, 312). Strukturoiduissa 
ongelmissa erityisesti tieto ongelman aihepiiristä ja hyvät perustelutaidot 
edistävät ongelmanratkaisua, kun taas avoimet ongelmat vaativat ennemmin 
strukturaalista tietoa, perustelutaitoja, omien kognitioiden säätelyä sekä 
tieteellistä asennoitumista ongelmaan (Shin & ym., 2003, 26). K. Hakkarainen ja 
ym. (2004, 14) painottavat avoimessa ongelmanratkaisussa älyllisiä taitoja ja 
kykyä hankkia asiantuntijuutta. On tärkeää muistaa, ettei ongelmanratkaisu ole 
vain kylmän rationaalinen prosessi. Siihen vaikuttavat selvästi emotionaaliset 
tekijät, kuten ryhmän paine tai tuki, motivaatio ja usko omiin kykyihin (osaanko 
ratkaista ongelman?) (Jonassen 2000, 71–78; Smith, 1991, 8–11). 
 
Jonassen (2000) on tunnistanut yhteensä 11 ongelmatyyppiä, jotka eroavat 
siinä, kuinka avoimia tai strukturoituja ne ovat. Jako strukturoituihin ja avoimiin 
ongelmiin on luonnollisesti yksinkertaistus, ja kyse on enemmänkin jatkumosta, 
mutta olen tässä jakanut ongelmatyypit karkeasti strukturoituihin ja avoimiin. 
Jako on kuvattu taulukossa 1. Jonassen (2000, 81) painottaa, että elämässä 
kohtaamamme ongelmat ovat yleensä näiden ongelmatyyppien yhdistelmiä. 
Arjen ongelmat ovat yleensä metaongelmia, eli useasta pienemmästä 
ongelmasta koostuvia klustereita, jotka myös vaativat säätelyä ja arviointia 
metatasolla. Myös se, millaiseen metaongelmaan ongelma kuuluu vaikuttaa 
ongelmanratkaisuun. (Jonassen, 2000, 81) Lisäksi aineistossa ilmenee 
runsaasti ongelmatilanteita, joilla on yhteisiä piirteitä Johnsonin ja Johnsonin 
(2002, 120) esittelemillä sosiaalisilla ristiriidoilla (ks. taulukko 1.). Esittelen 
seuraavaksi lyhyesti näitä ongelmatyyppejä ja strukturoitujen, avoimien ja 
sosiaalisten ongelmien ratkaisuprosesseja. 
 
Algoritmiset eli kaavamaiset ongelmat vaativat tiettyjen toimintojen tarkkaa 
suorittamista eli kaavan noudattamista. Esimerkiksi monet matemaattiset 
 9 
ongelmat tai reseptin noudattaminen ovat algoritmisia ongelmia. (Jonassen, 
2000, 73–75) 
 
Tarinaongelmat ovat algoritmisten ongelmien monimutkaisempia muotoja, 
joissa ongelma on puettu sanalliseen muotoon, kuten esimerkiksi 
matemaattisissa sanallisissa tehtävissä. (mt. 75–77) 
 
Sääntöongelmissa on selvä päämäärä ja oikea ratkaisu, johon johtaa useita 
erilaisia teitä, joita puolestaan säätelevät tietyt säännöt. Tavoitteena on löytää 
mahdollisimman relevantti ratkaisu mahdollisimman nopeasti. Tällaisia 
ongelmia ovat paitsi monet pelit kuten shakki, myös esimerkiksi tiedonhaku 
internetistä, mikä edellyttää muun muassa hakuehtojen ja tiedonlähteiden 
valitsemista sekä luotettavuuden arvioimista. (mt. 77) 
 
Strategiset suoritukset ovat monimutkaisia reaaliajassa tapahtuvia ja useista 
strategisista osista koostuvia kokonaisuuksia, kuten lentokoneen lentäminen. 
Ne edellyttävät muun muassa suunnittelua, eteenpäin ajattelua, toteuttamista, 
päättäväisyyttä ja tilannetietoisuuden säilyttämistä koko ajan. Usein tarvittava 
strategia koostuu tutuista toiminnoista, mutta ekspertti osaa tarvittaessa myös 
improvisoida. (mt. 79) 
 
Päätöksen teko on osa jokapäiväistä elämäämme, jossa meidän tulee valita 
useista vaihtoehdoista, jotka täyttävät tietyt kriteerit ja joilla kaikilla on 
seurauksia. Päätettävä asia voi olla hyvin yksinkertainen (mitä puen päälleni 
tänään) tai vaikuttaa yksilön tai useiden ihmisryhmien koko elämään. (mt., 77–
78) 
 
Dilemma muistuttaa päätöksen tekoa, mutta on paljon monimutkaisempi ja 
käytännössä täysin avoin, sillä siihen ei yleensä ole olemassa ratkaisua joka 
tyydyttäisi kaikkia osapuolia. Dilemmat ovat luonteeltaan sosiaalisia ja eettisiä. 
Kyse on siitä, kenen etua ajetaan. Tällöin ristiriitaiset näkökulmat kohtaavat, ja 
ratkaisut ovat aina kompromisseja. (mt. 80–81) 
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2.2.1 Strukturoidut ongelmat ja niiden ratkaisuprosessi 
 
Smith (1991) kokoaa useisiin ongelmanratkaisun tutkijoihin viitaten mallin 
onnistuneesta ongelmanratkaisusta. Mallin voidaan ajatella pätevän 
kaikenlaisissa ongelmatilanteissa, mutta paremmin se kuvaa strukturoitujen 
ongelmien ratkaisemista, joissa tarvittava tieto on valmiiksi saatavilla ja ratkaisu 
voidaan todeta oikeaksi tai vääräksi. Mallissa on kolme vaihetta: 
 
1. Ensin ratkaisijan on luotava sisäinen ymmärrys ongelmasta (internal problem 
space). Tämä pitää sisällään ongelman osa-alueiden tiivistämisen mielekkäiksi 
kokonaisuuksiksi, tuttujen piirteiden tunnistamisen ja samankaltaisuuksien 
etsimisen aiemmin ratkaistuista ongelmista sekä erilaisten 
ongelmanratkaisustrategioiden pohtimisen. Ratkaisija luo eräänlaisen 
representaation ongelmasta, sillä tavalla kuin hän sen aiemman 
ymmärryksensä valossa käsittää. Hän voi myös suunnitella, miten lähtee 
ongelmaa ratkomaan. (Smith, 1991, 11–12) (ks. Simon  & Newell, 1971, 151; 
Newell & ym., 1972) 
2. Seuraavaksi ratkaisija soveltaa valitsemaansa strategiaa ongelmaan. (Smith, 
1991, 12–13) 
3. Suurin osa onnistuneista ongelmanratkaisijoista arvioi vielä valmista 
ratkaisuaan. Se voi ongelmasta riippuen pitää sisällään esimerkiksi 
laskutoimitusten ja loogisten päättelyketjujen tarkistamista tai ratkaisun 
vertaamista aiempiin vastaaviin ongelmiin. Ratkaisemisessa epäonnistuneet 
eivät yleensä tee tätä vaihetta lainkaan (mt. 14) 
 
2.2.2 Avoimet ongelmat ja niiden ratkaisuprosessi 
 
Avoimien ongelmien ratkaisemisessa on useita vaiheita. Näistä ensimmäisenä 
voidaan pitää ongelman tunnistamista, sillä todellisen elämän tilanteissa 
ongelman olemassaolo ei ole aina ilmiselvää. (Jonassen, 1997, 79) Tällainen 
ongelman löytäminen (problem finding) on hyvin luova prosessi (Chen, Hu & 
Plucker, 2014, 1; ks. myös Csikszentmihalyi, 1999). Hyvä ongelma voi olla jopa 
arvokkaampi kuin sen ratkaisu (Runco, & Nemiro, 1994). Jos ongelma on 
olemassa, on ratkaisijan seuraavaksi selvitettävä ongelmaan liittyviä 
vaihtoehtoisia näkökulmia (Jonassen, 2000, 70–71) ja etsittävä ja eroteltava 
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ongelman kannalta olennainen tieto (Jonassen, 1997, 79). Tämän jälkeen on 
ratkaisijan kehitettävä ratkaisuvaihtoehtoja, mikä yleensä sisältää myös niiden 
arviointia ja perustelua itselle tai mahdollisille toisille ongelmanratkaisun 
osapuolille. Ratkaisijoiden on valittava jokin ratkaisu ja sovellettava sitä 
käytäntöön. (Cho & Jonassen, 2002, 19) Suurin osa ongelmista vaatii useita 
yrityksiä. Tilannetta on seurattava ja arvioitava ja ratkaisua muutettava riippuen 
sen toimivuudesta. (Cho & ym., 2002 Ng’n & ym., 2010, 116 mukaan). 
 
2.2.3 Sosiaaliset ristiriidat ja niiden yhteistoiminnallinen ratkaisuprosessi 
 
Yksi ongelmantyyppi ovat sosiaaliset ristiriidat, jotka ovat väistämättömiä aina 
kun ihmiset toimivat yhdessä (Johnson & ym., 2002, 119). Sosiaalisiin 
ristiriitoihin liittyy usein negatiivisia tunteita, joiden ilmaisua jokaisen on opittava 
säätelemään. Saarnin (2011, 3) mukaan tällainen itsesäätely sosiaalisissa 
tilanteissa alkaa kehittyä noin 5–7 vuoden iässä, vaikka lapsi vielä tarvitseekin 
siihen usein aikuisen apua. Vaikka ihmiset usein pyrkivät välttämään sosiaalisia 
ristiriitoja ja kokevat ne hyvin epämiellyttäviksi, eivät ne ole välttämättä paha 
asia. Rakentavasti käsiteltyinä ongelmat pakottavat osallistujat ajattelemaan ja 
olemaan kekseliäitä. (Johnson & ym. 2002, 128–131) 
 
Yhteistoiminnallisessa ongelmanratkaisuprosessissa osallistujien tulee 
määritellä oma kantansa ja perustella se muille. Kuullessaan useita erilaisia 
näkemyksiä ongelmasta yksilö alkaa pohtia ja kyseenalaistaa omia 
käsityksiään, mikä motivoi etsimään lisää tietoa aiheesta. Ihanne olisi, että 
lopullinen kaikkia tyydyttävä ratkaisu kehitellään yhdessä, ja se on synteesi 
esitetyistä näkökulmista. Kaikki tämä vaatii korkean tason kognitiivista 
päättelyä. (Johnson & ym. 2002, 128–131) 
 
Rakentavasti ilman kilpailuhenkisyyttä tai kompromissihakuisuutta ratkaistut 
ristiriidat edistävät paitsi oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja, myös 
koulumenestystä, myönteisiä henkilösuhteita ja henkistä terveyttä ja sosiaalista 
kompetenssia. Yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun on todettu lisäävän 
luovuutta, käsitellyn aineksen hallintaa, muistamista ja osaamisen siirtymistä eri 
tilanteisiin (transfer), kriittistä ja korkeatasoista päättelyä, tunneperäistä 
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sitoutumista ongelmanratkaisuun ja hyviä sosiaalisia suhteita. (Johnson & ym. 
2002, 124–127) 
 
2.3 Leikkipedagogiikka ja ongelmanratkaisu3 
 
Leikkipedagogiikassa on kysymys erilaisista lasten ja aikuisten yhteisistä 
leikkitilanteista, joissa toimitaan lapsen kulttuuria, luovuutta ja spontaaniutta 
kunnioittaen ja joka edistää lapsen emotionaalista, kognitiivista ja sosiaalista 
kehitystä (Baumer, 2013, 1) Lapsen leikkiä ja oppimista on usein pidetty jopa 
toisilleen vastakkaisina toimintoina (Rainio, 2010, 27), ja pitkään ajateltiin, että 
aikuisen ei tule häiritä lapsen leikkiä (Baumer, 2013, 1). Baumer (2013, 1–2) 
kuitenkin esittää, että aikuisen vetäytyminen lapsen leikistä kokonaan vähentää 
lasten kulttuurista leikkimateriaalia: merkityksiä, joita käsitellä ja soveltaa 
leikissään. Leikkipedagogiikka vastaa tähän ongelmaan tuomalla aikuiset ja 
lapset yhteen. Aikuisen tarkoitus on rikastaa ja tukea lasten leikkiä ja tarjota 
erilaisia teemoja leikin materiaaliksi. (Baumer, 2013, 1–2) 
 
Tutkimani ryhmän perustaja, Oulun yliopiston kasvatustieteen professori, Pentti 
Hakkarainen on tutkinut leikkipedagogiikkaa Suomessa. Hänen pedagogisissa 
kokeiluissaan on tarkoituksena yhdistää juonellinen oppiminen ja realistinen 
ongelmanratkaisu. Juonellisessa oppimisessa on laajassa mielessä kyse 
tarinoiden, draaman ja mielikuvituksen käytöstä erilaisten teemojen 
tutkimisessa. (Hakkarainen P., 2008, 299) Käytännössä tämä tarkoittaa usein 
Suomessa ja maailmalla paljon tutkittua leikkimaailmapedagogiikkaa, jonka on 
kehittänyt ruotsalainen leikkipedagogi Gunilla Lindqvist (ks. esim. Lindqvist, 
1998). Siinä jokin kirjallinen teksti kuten satu, tarina tai runo muutetaan lasten ja 
aikuisten yhteisiksi leikkiepisodeiksi. (Hakkarainen P., 2008, 294) Tämän 
tutkielman tutkimuskohde, kaupunkileikki, ei ole leikkimaailma, mutta sekin on 
osa juonellista leikkipedagogiikkaa (ks. myös luku 4.1). 
 
Juonellisessa leikkipedagogiikassa leikki nähdään yhtenä kulttuurin muotona, 
jossa ei vain löydetä jo olemassa olevaa tietoa vaan luodaan uusia merkityksiä. 
Lapsi luo merkityksiä yhdistelemällä tuttua ja vierasta mielikuvituksensa avulla: 
                                                          
3 Tämä luku perustuu osittain kandidaatintutkielmaani (Kaleva, 2014). 
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keppi voi olla hevonen. (Lindqvist, 1998, 68, 79; Vygotsky, 1978, 93–98) Nämä 
merkitykset myös säätelevät lapsen leikkiä, esimerkiksi asiakkaan roolissa 
kuuluu toimia tietyllä tavalla (Vygotsky, 1978, 95–96). Leikkiä määrittävät 
leikkiteot, joihin on sisäänkirjoitettuna viesti: ”Tämä on leikkiä.” (Bateson, 1973, 
152). Vaikka leikki usein mielletäänkin vapaaksi ja rajattomaksi toiminnaksi, on 
silläkin silti omat leikkijöiden itse luomat rajat, joiden rikkominen on harvinaista. 
Tämä uusien ja epärealististenkin merkitysten luominen ei kuitenkaan hämärrä 
todellisuutta, vaan enemmänkin värittää ja korostaa sitä (P. Hakkarainen & 
Bredikyte, 2013, 54–55). 
 
Vygotskyn (1978, 102) mukaan leikki on merkittävä konteksti lapsen kehityksen 
kannalta, sillä leikki luo lapselle lähikehityksen vyöhykkeen, tilan jossa hän 
kykenee ylittämään todellisen taitotasonsa. Leikissä kehittyvät lapsen tarpeet, 
tahto, tietoisuus, motiivit ja kyky suunnitella sekä tehdä valintoja (Vygotsky, 
1978, 102; Lindqvist, 1998, 68). Leikin merkitys on ”tuottaa lapselle uusia 
kokemuksia ja avata mahdollisuuksia olla toiminnassa ympäröivän maailman 
kanssa.” (Hakkarainen, P., 2002, 110). Oppiminen leikissä tapahtuu siten, että 
lapsi aktiivisesti kokeilee hypoteeseja ja merkityksiä. Leikin puitteet luovat 
haastavia ja uusia tilanteita joissa lapsi voi kokeilla vapaasti ja yltää jopa 
pidemmälle, kuin mitä jo osaa. (P. Hakkarainen, 2002, 110–111). 
Leikkipedagogiikassa kehittyvät lapsen minuus, itsesäätelytaidot, reflektiivisyys, 
tunteiden käsittelytaidot, ymmärrys ympäröivästä sosiaalisesta systeemistä, 
kieli, mielikuvitus, luovuus ja oppimistaidot. Leikkiminen vaikuttaa aivojen 
rakenteeseen ja leikillisyys saa aikaan parempia akateemisia oppimistuloksia, 
kuin perinteinen kouluopetus. (Hakkarainen P. & ym., 2013, 4–84) Edellä 
mainituista tutkimustuloksista huolimatta leikin aikaansaamaa oppimista ja 
kehitystä on P. Hakkaraisen ja ym. (2013, 52) mukaan vaikea mitata, sillä leikki 
tuottaa ennen kaikkea potentiaalista kehitystä ja taitoja, jotka ilmenevät vasta 
myöhemmin leikin ulkopuolella. Kyse on eräänlaisesta opitun siirtymisestä 
(transfer). Toinen selitys tälle on, että leikin juonellinen logiikka, joka korostaa 
mielekkyyttä ja uskottavuutta, ei vastaa oppimiseen yleensä liitettyä 




Hyvä leikki(maailma) tarjoaa P. Hakkaraisen (2008, 294) mukaan realistisia ja 
universaaleja ihmiselämän ongelmia. Lapset osallistuvat niiden ratkaisemiseen 
aktiivisesti, emotionaalisesti ja yhteistoiminnallisesti (mp.). P. Hakkaraisen ja 
Bredikyten (2008, 4; 2013, 50) mukaan leikissä vastaan tulevat ongelmat ovat 
luonteeltaan toisenlaisia kuin tavallisesti koulussa käsiteltävät ongelmat. Ne 
ovat ennalta arvaamattomia, avoimia eikä aikuisella ole niihin oikeaa ratkaisua. 
P. Hakkaraisen ja ym. (mp.) näkemys vastaa siis aiemmin esittelemiäni avoimia 
ongelmia (ks. luvut 2.2 ja 2.2.2). P. Hakkaraisen ja ym. (2013, 50–51) mukaan 
leikissä ilmenevät ongelmat ratkaistaan aikuisten ja lasten yhteistyössä siten, 
että ensin neuvotellaan missä ongelma on, ja sitten pohditaan mahdollisia 
ratkaisutapoja (vertaa avoimen ongelman ratkaisuprosessi, luvussa 2.2.2). 
Ratkaisutavan on noudatettava juonellista logiikkaa, eli sitä, mikä leikissä on 
lapselle mielekästä, ei niinkään rationaalista ja faktoihin perustuvaa logiikkaa, 
jota perinteinen kouluopetus korostaa. (mp.) 
 
2.3.1  Lasten toimijuus ja aikuisten tehtävät leikkipedagogisessa 
vuorovaikutuksessa 
 
Tämä tutkielma motivoituu siitä, että ongelmanratkaisun vuorovaikutusprosessia 
leikkipedagogiikassa ei ole juurikaan tutkittu. Muita vuorovaikutuksen 
näkökulmia on kuitenkin ollut tutkimuksen kohteena.  Esimerkiksi Anna Rainio 
(2008; 2010) on tutkinut leikkipedagogiikan vuorovaikutusta toimijuuden ja 
osallisuuden näkökulmasta. Leikkiä voidaan pitää toimijuuden ilmenemisen 
tyyppiesimerkkinä ja myös sen ensimmäisenä kontekstina, sillä leikkiessään 
lapsella on päätösvaltaa jopa todellisuuden rajojen yli (Rainio, 2010, 12–13). 
Leikkivuorovaikutuksen tulee olla aitoa ja tukea lapsen aloitteellisuutta ja 
toimijuutta, jotta se edistäisi lapsen minuuden kehittymistä (P. Hakkarainen ja 
ym. 2013, 78) Yhteistoiminnallinen vuorovaikutus leikkikontekstissa on 
avainasemassa alle kouluikäisten lasten oppimisessa (Ramani ja Brownell, 
2014, 93; Rogoff, 1998, 709–711). Leikkipedagoginen ympäristö voi luoda tilan, 
jossa yhteistoiminnallisuus ja aktiivinen toimijuus yhdistyvät jaetuksi 
toimijuudeksi (shared agency), jossa osallistujat tukevat toistensa toimijuutta 
(Rainio & Hofmann, 2007, 321). Koulukontekstissa leikki on yleensä nähty työlle 
ja oppimiselle rinnakkaisena, erillisenä osa-alueena (Rainio, 2010, 27). Tämä 
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johtuu koulussa vaikuttavasta toimijuuden tukemisen ja aikuisen kontrollin 
tarpeiden välisestä dilemmasta. Kumpaakin näistä tarvitaan tarkoituksen 
mukaiseen pedagogiikkaan, ja koulun tehtäväksi jää tasapainotella niiden 
välillä. (Rainio, 2010, 24). Rainion (2010, vi) mukaan leikkipedagogiset 
sovellukset narratiivisuudellaan ja draamallisuudellaan mahdollistavat sen, että 
aikuiset voivat luopua tietäjän roolistaan ja lasten aktiivinen toimijuus vahvistuu 
koulussa: ne tarjoavat ainutlaatuisen mahdollisuuden hetkellisesti irtautua 
opettajan kontrollin ja lapsen oman toimijuuden ristiriidasta koulussa. 
Leikkipedagogiikka tarjoaa myös ympäristön, jossa koulussa usein 
haasteelliseksi koettua vuorovaikutusta pystytään käsittelemään rakentavasti ja 
edistämään ns. häirikköoppilaiden sitoutumista ja osallisuuden kokemusta 
(Ferholt & Rainio, 2015, 18–19). 
 
Leikkipedagogiikassa opettajan rooli on ratkaisevasti erilainen kuin 
perinteisessä luokkahuoneessa. Leikissä sekä aikuiset että lapset osallistuvat 
rooliensa kautta, minkä vuoksi oppilaat eivät yleensä kommunikoi aikuisten 
kanssa samalla tavalla kuin leikin ulkopuolella. (Hakkarainen P., 2008, 299) P. 
Hakkaraisen (2002, 138–142) mukaan opettajan tuleekin pitäytyä roolissaan 
leikin aikana ja pyrkiä rikastamaan sitä, jolloin hän ei tunkeudu leikkiin väkisin, 
vaan toimii sen ehdoilla. Leikissä lapset ja aikuiset ovat tasavertaisia. Juuri 
tämä mahdollistaa lapsen toimijuuden vahvistumisen (Rainion, 2010, vi). 
 
Kandidaatintutkielmani (Kaleva, 2014) tulosten mukaan tutkimani ryhmän 
opettajat pyrkivät edellä kuvailemaani leikin tukemiseen roolista käsin. Tulosten 
mukaan opettajat tukeutuvat pitkälti Vygotskyn lähikehityksen vyöhyke -
teoriaan. Teorian (Vygotsky 1978, 84–91) mukaan yksilöllä on jo saavutettu 
taitotaso, jonka tehtävät hän pystyy suorittamaan itsenäisesti. Juuri tämän 
alueen ulkopuolella on lähikehityksen vyöhyke, jolla olevat tehtävät ovat 
suoritettavissa osaavamman yhteisön jäsenen (aikuisen) tuen avulla. Tehtävät, 
jotka lapsi pystyy suorittamaan aikuisen avustuksella siirtyvät myöhemmin 




Jotta aikuinen voisi tukea lasta tämän lähikehityksen vyöhykkeellä, on hänen 
säädeltävä antamansa tuen määrää ja ajoitusta, jotta oppijan itsenäisyys 
kasvaa. Oppimisen tuen säätelystä käytetään usein termiä scaffolding. 
(Salovaara, 2004) Toinen vastaavanlainen käsite on El'koninin (2001, 15–16) 
tuottava keskeneräisyys (productive incompleteness). Oleellista on, että 
aikuinen osaa keskeyttää toimintansa ja jättää eräänlaisen tyhjän tilan, joka 
mahdollistaa lapsen toiminnan. Ilman tätä tyhjiötä lapselle ei jää tilaa toimia ja 
tulla osalliseksi yhteisestä toiminnasta. (El'konin, 2001, 15–16) 
Kandidaatintutkielmani tulosten perusteella ryhmän opettajat pyrkivät juuri 
tämän kaltaiseen oppimisen oikea-aikaiseen ja joustavaan tukemiseen. Wood, 
Bruner ja Ross (1976, 98–99) esittävät, että tällaiseen tukemiseen 
ongelmanratkaisutehtävissä on useita erilaisia tapoja: oppijoiden innostaminen 
tehtävään, toimintavaihtoehtojen rajoittaminen ja tehtävän yksinkertaistaminen, 
tarkkaavaisuuden ylläpitäminen, kriittisten kohtien osoittaminen, frustraation 
kontrolloiminen sekä demonstroiminen. Tässä työssä tutkin lasten toimijuutta ja 
siihen liittyvää vuorovaikutusta position käsitteen , jonka esittelen seuraavaksi. 
 
2.4 Position käsite analyyttisena työkaluna 
 
Tämän tutkielman analyyttisena työkaluna ja näkökulmana vuorovaikutukseen 
toimii Daviesin ja Harrén (ks. 1990) sekä Harrén ja Langenhoven (ks. 1991) 
kehittämä positiointiteoria (positioning theory, tässä lyhennettynä PT) (Gillespie 
& Martin, 2014, 73) ja sen avainkäsite positio. Position käsite on dynaamisempi 
vaihtoehto roolin käsitteelle (Langenhove & Harré, 1999, 14; Harré & Slocum, 
2003, 101–104). Roolit ovat sosiaalisesti rakentuneita odotuksia ja rajoituksia 
yksilön toiminnalle, eli tietyssä roolissa olevan henkilön odotetaan toimivan 
tietyllä tavalla. (Harré & ym., 2003, 104 – 105) Harré & ym. (mp.) näkevät 
rooliteorian kuitenkin kuvaavan sosiaalista vuorovaikutusta liian staattisena ja 
pysyvänä ilmiönä. Positiot sen sijaan ovat lyhytaikaisia, tilannesidonnaisia ja 
jatkuvasti dynaamisen muutoksen tilassa. Yksilöiden positiot rakennetaan 
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ja siihen vaikuttavat sekä yksilö itse että 
muut vuorovaikutukseen osallistujat. Positiot saattavat muuttua hyvinkin 
nopeasti, jopa yhden vuorovaikutusepisodin sisällä, ja ne ovat sidottuja juuri 
tiettyyn vuorovaikutustilanteeseen. (Harré & ym., 2003) 
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Tiivistetysti positiolla tarkoitetaan yksilön oikeuksien ja velvollisuuksien 
kokoelmaa, joka ilmenee sosiaalisen vuorovaikutuksen kaavoissa, jaetuissa 
oletuksissa ja uskomusjärjestelmissä. (Harre ja ym. 2003, 108–109) Positio siis 
säätelee sitä, mitä yksilö voi sosiaalisten odotusten mukaan tehdä, eli millaisia 
oikeuksia ja velvollisuuksia hänellä on. Yksilön oikeudet aikaansaavat toisille 
osallistujille velvollisuuksia toimia tietyllä tavalla. Esimerkiksi johtajan position 
omaavalla on oikeus määrätä alaistensa toimintaa, ja alaisen position 
omaavalla on tällöin velvollisuus toimia johtajan käskyjen mukaan. Samaisella 
johtajalla on kuitenkin myös velvollisuus hoitaa omia tehtäviään, jotka 
toteuttavat toisten oikeuksia. Positiot ovat siis usein vastavuoroisia ja 
suhteellisia toisiinsa nähden: Mikäli yksilö ottaa/saa hoitajan position, tulee 
toiselle paine asettua potilaan positioon. PT:ssa ollaan kiinnostuneita siitä, mitä 
yksilö saa positionsa sisältämien oikeuksien ja velvollisuuksien mukaan tehdä ja 
siitä, mitä hän todellisuudessa tekee. (Harre & ym. 2003, 105–108) 
 
Yksilöllä voi yhtä aikaa olla useita positioita, ja monet niistä omaksutaan omasta 
vapaasta tahdosta, ja niitä jopa puolustetaan (Harré &  ym., 2003, 104, 109). 
Tämä ei kuitenkaan tarkoita, ettei positioita annettaisi myös ulkopuolelta, ja ettei 
annettua positiota voisi haastaa tai kiistää. (Langenhove & ym., 1999, 17–18; 
Harré & ym., 2003, 107) Positioihin liittyy valtaa, sillä yksilön oma positio 
säätelee sitä, miten paljon hänellä on mahdollisuus vaikuttaa omiin ja muiden 
positioihin (mt., 110–111). Tämä valta-asetelma ja se, että kaikki yksilön 
toiminta tyypillisesti tulkitaan sen mukaan, missä positiossa hänen ajatellaan 
olevan (mt. 110), vaikeuttavat positioiden muuttamista. Siksi ristiriitaiset 
käsitykset eri toimijoiden positioista aiheuttavat herkästi konflikteja, kun yksilöt 
pyrkivät haastamaan saamiaan positioita (Harré & ym., 2003, 104, 107). 
 
Ihmiset siis liikkuvat koko ajan erilaisten positioiden välillä. Erilaiset 
yhteistoiminnalliset ja lapsia aktivoivat pedagogiikat rikkovat koululle tyypillisiä 
positiokaavoja, joissa opettaja on tiedon hallitsija ja oppilas passiivinen 
vastaanottaja. Ajatuksena on, että kun oppilaat asettuvat koulussa useisiin ja 
vaihteleviin positioihin, heidän perspektiivinsä laajenee ja heidän minuutensa ja 
moraalinsa kehittyvät. (Gillespie & ym. 2014, 76) 
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Kulttuurilähtöisellä leikkipedagogiikalla ja PT:lla on useita yhteisiä lähtökohtia. 
Lasten roolinottoa leikissä voidaan tarkastella positioiden kautta. Vygotskyn 
(1979, 30) mukaan kaikki taidot ilmenevät aina ensin sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa ja vasta sitten yksilön sisäisesti. Lapset pääsevät roolileikin 
kautta käsiksi itsestään ulkoisiin tekijöihin ja positioihin. He toistavat käsitystään 
esimerkiksi äidin positiosta ja tulevat näin harjoitelleeksi sitä. (Gillespie & ym. 
2014, 75) PT korostaa leikin tapaan narratiivisuuden merkitystä (Harré, 
Moghaddam, Cairnie, Rothbart & Sabat, 2009, 6). Se, miten yksilö positiotaan 
toteuttaa, riippuu siitä millaisessa tarinassa hän kokee olevansa mukana (Harré 
& ym., 2003, 105–106). Sekä PT:ssa että kulttuuria korostavassa 
leikkipedagogiikassa ollaan kiinnostuneita toiminnan merkityksistä: onko kättely 
ehkä tervehdys vai onnittelu? Tämä riippuu kontekstista. (mt., 103; Lindqvist, 
1998, 68, 79; Vygotsky, 1978, 93–98) Myös tämän tutkielman analyysissa pyrin 
tulkitsemaan toiminnassa luotuja merkityksiä. 
 
Tässä tutkielmassa käytetään sekä roolin että positioin käsitteitä ja tahdon 
korostaa niiden eroa: Roolilla viitataan tässä tutkielmassa nimenomaan leikkiin 
liittyviin rooleihin, kuten asiakkaan tai asiakaspalvelijan rooliin. 
Ongelmanratkaisuun liittyen ollaan kiinnostuneita osallistujien positioista, kuten 
ongelman synnyttäjästä tai ratkaisijasta. Positio on siis ennen kaikkea 
sosiaalinen ja rooli leikkipedagoginen käsite.  
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3 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkielman tavoite on selvittää, millaisia ongelmia ja 
ongelmanratkaisutilanteita kaupunkileikissä ilmenee, ja millaista 
vuorovaikutusta niihin osallistujien välillä on. Vuorovaikutuksen osalta ollaan 
kiinnostuneita nimenomaan osallistujien sosiaalisista positioista suhteessa 
ongelmanratkaisuun. Kandidaatintutkielmassani tutkin opettajien käsityksiä siitä 
mitä ja miten kaupunkileikissä oppilaat oppivat. Tässä tutkielmassa kiinnostus 
on kaupunkileikin tapahtumissa, ja niiden perusteella tehdään johtopäätöksiä 
oppimismahdollisuuksista. Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat:  
 
1. Millaisia ongelmanratkaisutilanteita kaupunkileikissä ilmenee? 
2. Millaisessa sosiaalisessa positiossa ongelmanratkaisuun osallistujat ovat 
suhteessa ongelmanratkaisuun? 
 
Tutkimalla kaupunkileikin ongelmanratkaisutilanteita pyrin selvittämään, 
millaisia ongelmia oppilaat leikissä kohtaavat ja rakentavat. Monet oppimisen 
tutkijat puhuvat yhteistoiminnallisuuden, vertaisoppimisen, aktiivisen 
osallisuuden, toimijuuden sekä ongelmanratkaisuun perustuvien 
pedagogiikkojen puolesta (ks. luku 2.1). Analysoimalla positioita  tavoitteeni on 
ymmärtää miten nämä oppimista edistävät tekijät ja pedagogiikat ilmenevät 
kaupunkileikissä. Esimerkiksi toimijuuden ja osallisuuden osalta tavoitteeni on 
analysoida, kuinka aktiivisia eri osallistujat ovat, ja millaisia 
oppimismahdollisuuksia tilanne siten mahdollisesti tarjoaa. Tässä tutkielmassa 




4 Tutkimuksen toteutus  
 
Kyseessä on kvalitatiivinen tapaustutkimus oppilaiden ongelmanratkaisusta ja 
vuorovaikutuksesta pedagogisessa leikissä. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa 
tavoitteena on ymmärtää ja kuvata tutkimuskohdetta kokonaisvaltaisesti ja 
autenttisesti. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2004, 152). Tähän kuvauksen 
tapaan vaikuttavat kaikki tutkijan tekemät valinnat: teoreettinen viitekehys, 
aineiston valinta, aineiston analyysitapa, litteroinnin tarkkuus, 
tutkimuskysymykset ja niin edelleen. (Hirsjärvi & ym. 2004, 114–115) Tämän 
vuoksi pyrin tässä tutkielmassa tekemään näkyviksi teoreettisen viitekehykseni 
ja tutkimukseen vaikuttaneet valintani. 4 
 
Tapaustutkimuksessa tutkitaan syvällisesti yksittäistä tapausta suhteessa 
laajempaan ympäristöön (Gerring, 2007, 37), minkä vuoksi ilmiön kuvaaminen 
on niissä hyvin rikasta. Tässä tutkielmassa voidaan nähdä, että tapaus on 
kaupunkileikki ja laajempi ympäristö on leikkipedagogiikka. Tapaustutkimusta 
on kritisoitu siitä, ettei se tuottaisi yleistettävissä olevaa tietoa, ja että tutkijan 
subjektiiviset ennakko-odotukset vaikuttaisivat siihen enemmän kuin muihin 
tutkimusstrategioihin. (Flyvbjert, 2007, 391) Useat tutkijat puolustavat kuitenkin 
tapaustutkimusta (muun muassa Flyvbjert, 2007; Thomas, 2010; Yin, 2003). 
Tapaustutkimuksesta saatu tieto voi olla niin rikasta, kuvaavaa ja syvää, että 
sen tiivistäminen yleistäväksi teoriaksi ei ole edes suotavaa, sillä silloin 
menetetään saatua ymmärrystä (Flyvbert, 2007, 391–393). Yleistettävien 
teorioiden sijaan tapaustutkimuksella pyritään syventämään ymmärrystä, ja 
tämä onnistuu paremmin abduktiivisella kuin induktiivisella otteella (Thomas, 
2010). Juuri tämän tyyppiseen ymmärtävään ja syvään kuvaamiseen pyrin 
tässä tutkielmassa, ja aineiston analyysi on toteutettu abduktiivisesti teoriaa ja 
aineistoa keskusteluttaen. 
 
Tutkin oppilaiden ongelmaratkaisua erään tietyn pedagogisen leikkikerran, 
kaupunkileikin kautta. Tutkimuksen aineisto on koottu havainnoimalla ja 
videoimalla oppilasryhmän leikkiä. Aineisto on analysoitu 
vuorovaikutusanalyyttisesti. Käytän analyysissa position käsitettä analyyttisenä 
                                                          
4 Tämä kappale perustuu osittain kandidaatintutkielmaani (Kaleva, 2014). 
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työkaluna. Seuraavaksi esittelen tutkimuskohteeni, sekä aineiston koonnin ja 
analysoinnin menetelmät yksityiskohtaisemmin. 
 
4.1 Tutkimuskohteen kuvaus 5 
 
Tutkimukseni kohteena on vuonna 1999 perustettu leikkipedagoginen 
yhteisopetusryhmä. Oulun yliopiston kasvatustieteen professori Pentti 
Hakkarainen perusti ryhmän opettajien mukaan ensimmäisen leikkipedagogisen 
ryhmän esi- ja alkuopetuksen kehittämishankkeena vuonna 1996. Vuonna 1999 
perustettiin kaksi ryhmää lisää, joista tutkimuskohteeni on toinen. Hankkeen 
loputtua vuonna 2003 ryhmät vakinaistettiin hyvien tulosten vuoksi. (Tutkittavan 
ryhmän opettajien haastattelu, 23.4.2012; ks. P. Hakkarainen, 2002) 
 
Havainnoimani luokka on yhteisopetusryhmä, jonka oppilaat ovat 4–8 -vuotiaita. 
4 ja 5 -vuotiaat lapset ovat siis päivähoidon piirissä, 6-vuotiaat esikoulussa ja 7 
ja 8 -vuotiaat peruskoulun ensimmäisellä ja toisella luokalla. Opettajien mukaan 
ryhmässä käytetään leikkiä opetusmenetelmänä lähes päivittäin, mutta 
perusopetuksen puolella hieman vähemmän kuin esiopetuksessa. Luokassa voi 
yhtä aikaa olla meneillään useita erilaisia pedagogisia leikkiprojekteja. 
(Tutkittavan ryhmän opettajien haastattelu 23.4.2012) P. Hakkaraisen mukaan 
(2008, 294) ryhmä käytti ainakin tutkimushankkeen aikana noin 60–70 % 
kouluajasta leikin tai ongelmanratkaisun parissa. Leikin ulkopuolella oppilaat 
osallistuvat opetukseen tai muuhun toimintaan perusopetuksen, esiopetuksen ja 
päivähoidon ryhmissä (Hakkarainen, P. 2008, 294). 
 
Havainnointi tapahtui helmikuussa 2012 ja havainnoimani leikki oli nimeltään 
kaupunkileikki. Samaa leikkiä oli leikitty ryhmässä useita kertoja, mutta 
havainnoin näistä vain yhtä kertaa. Leikissä oppilaat jaettiin opettajan johdolla 
asiakkaisiin ja asiakaspalvelijoihin, joille kullekin oli oma palvelupisteensä. Myös 
opettajat osallistuivat leikkiin asiakkaiden rooleissa. Oppilaat ja opettajat 
rakensivat yhdessä koulun tiloihin viisi palvelupistettä: pankin, kylpylän, 
vaatekauppa Muotitalon, biljardisalin ja karkkikaupan. Asiakkaat kiersivät 
                                                          
5 Tämä luku perustuu osittain kandidaatintutkielmaani (Kaleva, 2014). 
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pisteiden välillä ja ostivat niissä tarjottuja palveluita. Leikkiin oli integroitu 
erityisesti matematiikkaa rahalaskujen muodossa, sekä äidinkieltä ja 
kirjallisuutta erilaisissa kirjoitus- ja lukutehtävissä. Leikki valmisteltiin ja 
lopetettiin (siivottiin) yhdessä. Oppilaat olivat itse suunnitelleet leikin aikuisten 
avustuksella, rakentaneet leikkipisteet ja askarrelleet kaiken rekvisiitan (saunan 
penkeistä ja legoista, karkkikauppaan karkkeja paperimassasta jne.) 
 
Aina oltuaan yhdellä leikkikerralla töissä oppilaat saivat palkan, joka kirjattiin 
pankissa ylös, ja jonka he saattoivat toisella leikkikerralla käyttää asiakkaina. 
Pankista asiakkaat saattoivat nostaa rahaa tililtään, tai hakea vaihtorahaa 
muihin palvelupisteisiin. Lisäksi asiakkailla saattoi olla käytössään pankkikortti, 
jolloin rahat vähennettiin heidän tililtään leikkikerran päätteeksi 
pankkikorttikuittien pohjalta. Kylpylässä asiakkaat saattoivat majoittua 
huoneisiin ja käydä uimassa. Asiakaspalvelijat myivät heille huonekortteja, 
ruokaa ja kampaamopalveluita. Vaatekaupassa myytiin vaatteita, joita kouluun 
oli kerätty tämän kaltaista käyttöä varten. Biljardisalista saattoi ostaa syötävää 
tai pelikertoja biljardi- tai koronapelissä. Karkkikaupassa oli myynnissä 
oppilaiden itse askartelemia irtokarkkeja ja suklaalevyjä. Karkkikaupassa 
käytössä oli myös punnusvaaka, mutta ilmeisesti irtokarkkipussin hinta 
määräytyi pussin koon (pieni tai iso) mukaan. 
 
Kaupunkileikki muistuttaa monin tavoin Lindqvistin (1998, 60–61) esittelemää 
tyypillistä englantilaista leikkipedagogiikkaa. Se on verrattain oppiainelähtöistä 
ja korostaa aikuisen tarjoamien virikkeiden ja leikkiympäristön merkitystä 
(Lindqvist, 1998, 60–61). Sen puitteet ovat enemmän valmiiksi asetetut kuin 
esimerkiksi Lindqvistin leikkimaailmoissa. Myös matemaattiset leikit ja pelit ovat 
tyypillinen esimerkki tämän kaltaisesta leikkipedagogiikasta. (mp.) 
Kaupunkileikissä pyritään muun muassa matemaattisten ja kielellisten sisältöjen 
ja taitojen oppimiseen: Oppilaat laskevat rahalaskuja sekä lukevat ja kirjoittavat 
esimerkiksi pankkikorttikuitteja. Kaupunkileikki ei kuitenkaan ole mekaaninen 
peli, joka keskittyisi vain matemaattisiin ja kielellisiin tehtäviin ja unohtaisi leikin 
ominaispiirteet. Sen olennaisia piirteitä ovat roolinotto, 
ongelmanratkaisutilanteet sekä yhteisön tapojen harjoitteleminen. Lisäksi 
oppilaat ovat itse olleet suunnittelemassa leikin sisältöä, ja jokaiseen 
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leikkikertaan vaikuttaa lasten oma improvisaatio. Kaupunkileikki ei siis ole 
suoraan aikuisten sanelema ympäristö, vaan lapset ovat itse sen aktiivisia 
tuottajia. (ks. Kaleva, 2014) 
 
Luokassa toimii lastentarhanopettaja, luokanopettaja, kouluavustaja ja 
perhepäivähoitaja. Kaikki työntekijät ovat erityisen ansioituneita leikin 
opetuskäytössä. He ovat perehtyneet leikkipedagogiikkaan Pentti Hakkaraisen 
luennoilla ja lukemalla aiheeseen liittyvää kirjallisuutta (muun muassa Gunilla 
Lindqvistin teoksia), mutta painottivat erityisesti työssä oppimisen merkitystä 
(tutkittavan luokan opettajien haastattelu 23.4.2012). Opettajat ovat käyttäneet 
leikkipedagogisia sovelluksia luokassaan aktiivisesti päivittäin. 
Kandidaatintutkielmassani (2014) käsittelen tarkemmin opettajien taustaa sekä 
näkemyksiä oppimisesta leikkipedagogiikassa. 
 
4.2 Aineiston koonnin menetelmät 
 
Tutkielman aineisto on koottu havainnoimalla ja videoimalla yhtä 
kaupunkileikkikertaa. Tarkoituksenani on perehtyä leikkijöiden väliseen 
vuorovaikutukseen ongelmanratkaisutilanteissa. Kun tutkitaan ihmisten välistä 
toimintaa ja vuorovaikutusta tietyssä tilanteessa, on kyse niin monimutkaisesta 
ilmiöstä, ettei siihen voida päästä käsiksi vain osallistujia haastattelemalla, 
kyselyillä tai tutkijan suorittamalla kenttähavainnoinnilla. (Derry, Pea, Barron, 
Engle, Erickson, Goldman & Sherin, 2010, 5; Erickson, 2006, 177; Jordan & 
Henderson, 1995, 50–51) Havainnointitilanteen videointia perustellaan sillä, että 
video tallentaa yhtä aikaa erittäin suuren määrän tapahtumia, joista tutkija voi 
valita fokuksensa tutkimuksen kiinnostuksen mukaan, ja joihin voi koska 
tahansa palata. Tällöin tutkijan inhimilliset aistien ja käsittelykyvyn rajoitteet 
eivät rajoita tutkimusta, vaan saadaan huomattavasti rikkaampaa ja laajempaa 
aineistoa. Lisäksi havainnointimuistiinpanoihin vaikuttavat enemmän 
havainnoijan sen hetkiset tulkinnat tilanteesta. (Erickson, 2006, 177–179) 
 
Täysin objektiivinen video ei kuitenkaan ole. Tutkija vaikuttaa aineistoon 
esimerkiksi valitsemallaan kuvakulmalla, zoomaamalla tiettyihin tapahtumiin ja 
päättämällä, milloin videointi lopetetaan. (Erickson 2006, 177–178; Jordan & 
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ym. 1995, 51) Aineiston keräämiseen käytin yksinkertaista digitaalista 
videokameraa, joka tallensi sekä kuvan että äänen. Kuvasin käsivaralta, siirryin 
useita kertoja kuvauksen aikana, ja zoomasin välillä mahdollisesti kiinnostaviin 
tapahtumiin. Kuvasin leikin aikana kaikkia eri leikkipisteitä (pankkia, kylpylää, 
biljardisalia, Muotitaloa ja karkkikauppaa) suhteellisen tasapuolisesti. Siirryin 
paikasta toiseen pitkälti sen perusteella, missä näytti olevan kiinnostavaa 
toimintaa. Kaikilla näillä toimilla olen vaikuttanut siihen, millaisen kuvan 
tapahtumista aineistoni perusteella saa. Paljon puhetta ja toimintaa on jäänyt 
videon ulkopuolelle tekniikan rajallisuuden ja oman valintani vuoksi. Myös 
tekniseen toteutukseen jää toivomisen varaa, sillä kamera välillä heiluu, eikä 
äänenlaatukaan ole aina paras mahdollinen. Moni näistä ongelmista johtuu 
olosuhteista: Leikki sijoittui useisiin eri huoneisiin, joista saatoin kuvata vain 
yhtä kerrallaan; tilat olivat ahtaat, minkä vuoksi jouduin välillä siirtymään pois 
leikkijöiden tieltä, ja useat eri tilanteet sekä iso määrä oppilaita aiheuttivat 
väistämättä kovan hälyn, joka peitti osan puheesta alleen. Aineistoa kerätessäni 
en vielä tiennyt tarkkaan, mitä sillä tulevaisuudessa tekisin ja se toimi 
kandidaatintutkielmassani lähinnä taustamateriaalina. Puutteistaan huolimatta 
videoaineistosta löytyy useita hedelmällisiä ja laadultaan hyviä episodeja 
analyysin tarpeisiin. 
 
Havainnointi tapahtui 14.2.2012 yhden leikkikerran ajan. Videoaineistoa kertyi 
yhteensä 1 tunti 30 minuuttia ja 25 sekuntia. Kaikki havainnoinnin kohteena 
olleet lapset ja aikuiset olivat tietoisia havainnoinnista ja videokuvauksesta. 
Koulun rehtori myönsi minulle kirjallisen tutkimusluvan aineistonkeruuta varten, 
ja pyysin vielä suullisesti luokassa ennen havainnoinnin alkua yhteisesti luvan 
kaikilta leikkijöiltä. 6 
 
Pyrin havainnoinnissa asettumaan ulkopuoliseksi tarkkailijaksi saadakseni 
mahdollisimman autenttisen kuvan kaupunkileikistä. Tästä huolimatta olin jonkin 
verran vuorovaikutuksessa ryhmän oppilaiden kanssa havainnoinnin aikana. 
Näissä tilanteissa siirryin lähinnä pois tieltä ahtaissa tiloissa ja vakuutin 
varsinaisen leikin jo loputtua kahdelle kameran edessä pelleilevälle tytölle, että 
                                                          
6 Tämä kappale perustuu osittain kandidaatintutkielmaani (Kaleva, 2014). 
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hekin kyllä näkyvät videolla. Videolta käy myös ilmi, että oppilaat välillä 
tiedostivat läsnäoloni. Tuomen ja ym. (2009, 82) mukaan havainnoijaa voidaan 
pitää osallistumattomana, mikäli hänen vuorovaikutuksensa tutkittavien kanssa 
havainnointitilanteessa ei ole tiedonkeruun kannalta olennaista. Pois tieltä 
siirtymistä ja anteeksi pyytämistä tuskin voidaan pitää tiedonkeruun kannalta 
olennaisena vuorovaikutuksena, mutta läsnäolollani oli silti epäilemättä 
vaikutusta tutkittavien toimintaan. Pohdin kuvaamisen vaikutusta tutkittaviin 
lisää luvussa 6. Pohdinta ja luotettavuus. 6 
 
4.3 Aineiston analyysin menetelmät 
 
Tutkielman aineisto on analysoitu kahdessa osassa: ensimmäisellä pyritään 
vastaamaan ensimmäiseen tutkimuskysymykseen, toisella toiseen. Tätä ennen 
aineisto on esikäsitelty muun muassa valikoimalla analysoitava aines ja 
litteroimalla se. Itse analyysi on toteutettu abduktiivisesti, eli teoriaohjaavasti 
keskustelussa aineiston ja teorian välillä (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 97). 
Käytännössä tämä tarkoittaa, että olen kirjoittanut sekä teoreettista viitekehystä 
että aineiston analyysiä rinnakkain ja täydentänyt kumpaakin toisiaan tukeviksi 
(Tuomi & ym., 2009, 96–97). Tuomen ja ym. (2009, 96) mukaan 
teoriaohjaavassa sisällönanalyysissa analyysiyksiköt nousevat aineistosta, 
mutta teoria ohjaa niiden luokittelua. Lähdin liikkeelle aineistolähtöisesti, minkä 
vuoksi esimerkiksi ongelmaluokkani eivät noudata mitään valmista 
ongelmaluokittelua, mutta varsinaisessa analyysissa etsin yhtäläisyyksiä oman 
ja aikaisempien tutkijoiden luokittelujen välillä. Seuraavassa kuvaan analyysin 
menetelmiä ja etenemistä yksityiskohtaisemmin. 
 
4.3.1 Aineiston esikäsittely ja esianalyysi 
 
Katsoin koko aineiston useaan kertaan tehden muistiinpanoja kiinnostavista 
ilmiöistä (Erickson, 2006, 178, 183–187; Derry ja ym., 2010, 18). Tämä jälkeen 
tein aineiston sisällöstä eräänlaisen sisällysluettelon, jossa kuvasin tapahtumat 
karkeasti ja merkitsin niiden sijainnin aineistossa (minuutit ja sekunnit) (Jordan 
& ym., 1995, 43). Sisällysluettelon perusteella valikoin aineistosta yhdeksän 
episodia, joissa näkyi tutkimuskiinnostuksen mukaista ongelmanratkaisuun 
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viittaavaa toimintaa (Erickson, 2006, 178, 186–187). Ongelmanratkaisun 
peruskriteerinä käytin Newellin ja ym. (1972, 72) ongelman perusmääritelmää: 
tilanne, jossa yksilö haluaa jotain, eikä heti tiedä mitä hänen on tehtävä 
päästäkseen päämääräänsä. Huomioin aineistosta siis sekä kaavamaiset, 
toistuvat ongelmat, kuten maksutapahtumat, että monimutkaisemmat ja 
avoimemmat ongelmat, joihin ei välttämättä ole yhtä oikeaa ratkaisua. Newellin 
ja ym. määritelmän puute on liika yksilökeskeisyys. Aineiston ongelmatilanteet 
ilmenevät vuorovaikutuksessa, ja ne ovat usein ryhmien yhteisiä ongelmia, 
minkä vuoksi laajennan Newellin ja ym. määritelmää koskemaan myös useiden 
ihmisten päämääriä ja vuorovaikutteisesti syntyviä ongelmia. Saatu määritelmä 
on melko laaja, jotta mahdollisimman suuri osa suhteellisen pienestä aineistosta 
valikoituisi analyysiin. Valitsin aineistosta ongelmanratkaisutilanteita, melko 
laajoja episodeja, jotka muodostavat tapahtumallisesti järkeviä kokonaisuuksia. 
Nimesin nämä episodit mahdollisimmat informatiivisesti (ks. liite 1). 
 
Litteroin episodit Microsoft Word -ohjelmalla. Litteraatin tarkkuus luonnollisesti 
vaikuttaa analyysin mahdolliseen tarkkuuteen (Sawyer, 2006b, 192), joten 
litterointi on suoritettava tulevan analyysin tarpeiden mukaan (ks. Hirsjärvi & ym. 
2004, 210). Litteraatissani on huomioitu ennen kaikkea tilanteeseen 
osallistuvien henkilöiden puhe, teot, kuten kirjoittaminen tai tavaroiden 
hakeminen sekä suuremman luokan ilmeet ja eleet, kuten nauru, raskas 
huokailu tai huutaminen. Siinä on huomioitu myös puheen ja toiminnan 
päällekkäisyys, sillä iso osa vuorovaikutuksesta ei tapahdu vuorotellen. 
Yksityiskohtaisinkin litteraatti on kuitenkin aina puutteellinen (Erickson, 2006, 
178). Kaikkien paikalla olijoiden puhetta ja toimintaa en ole litteroinut, sillä 
aineistossa on käynnissä yhtä aikaa useita päällekkäisiä tilanteita.  Keskityin 
litteraatissa ennen kaikkea niihin toimijoihin, jotka jollain tavalla ottavat osaa 
ongelmanratkaisuun. Taustalla kuuluvan hälinän ja kaiken toiminnan 
litteroiminen ei nähdäkseni hyödyttäisi analyysiäni ja olisi lisäksi sula 
mahdottomuus. Myöskään kaikkea yksityiskohtaista non-verbaalia viestintää 
kuten sanapainoja, kehon asentoja ja lyhyitä taukoja ei ole huomioitu 
litteroidessa. Tiivistetysti pyrin keskittymään ennen kaikkea ongelmanratkaisuun 
vaikuttavaan viestintään. Litteraatin puutteita kompensoi se, että analyysiä 
tehdessäni olen tarkastellut sen rinnalla aina myös alkuperäistä videota. 
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Esimerkkejä litteraatista on nähtävissä tulosluvussa (luku 5.) ja litteraatissa 
käytetyt merkit löytyvät liitteestä 3. 
 
Tarkasteltuani aiemmin valitsemiani ongelmanratkaisuepisodeja tarkemmin 
havaitsin, että suurin osa niistä koostui useista osin päällekkäisistä ongelmista. 
Analyysin helpottamiseksi jaottelin episodit tämän mukaan pienemmiksi 
ongelmanratkaisutilanteiksi, jotka pyrin nimeämään sen mukaan, mistä 
ongelmassa on kysymys (ks. liite 2). Esimerkiksi episodi 1. jakautuu peräti 
seitsemään pienempään ongelmaan, joista osalla on sama nimi ”Rahan 
antaminen tililtä”, sillä niissä on kyse samanlaisesta ongelmasta. Episodin 1. 
ongelmatilanteet tapahtuvat pitkälti yhtä aikaa, mikä luonnollisesti vaikeuttaa 
ongelmien ratkaisemista. Tämän vuoksi jaottelin jokaista ongelmaa koskevan 
jakson litteraatista erikseen, sillä samalla teolla saattaa olla erilainen merkitys 
eri ongelmien ratkaisemisen kannalta. Kun kaksi ongelmaa ilmenee päällekkäin, 
voi toista ratkaiseva teko esimerkiksi häiritä toisen ratkaisemista. 
 
Ongelmat on liitteessä 1 listattu kronologisessa järjestyksessä lukuun ottamatta 
kylpylässä tapahtuneita ongelmatilanteita, jotka voidaan nähdä myös yhden 
ison ongelman osina. Analysoin kylpylässä tapahtuneita ongelmia sekä erillisinä 
pienempinä ongelmina että yhtenä isona, useasta episodista koostuvana 
ongelmana, joka ratkaistaan vasta leikin loputtua loppukeskustelussa (ks. liite 1, 
episodi 9 ja liite 2, 9.3). Kuvasin kylpylän tilannetta useita kertoja eri pätkissä, eli 
tapahtumat eivät ole kronologisesti heti toistensa jälkeen aineistossa. Näin 
kuitenkin järkeväksi yhdistää nämä tapahtumat ja käsitellä niitä kokonaisuutena. 
Muut episodit ovat aikajärjestyksessä, ja episodin numero kertoo sen 
kronologisen sijainnin aineistossa. 
 
4.3.2 Ongelmatilanteiden laadun analysoiminen, tutkimuskysymys 1. 
 
Tämä on analyysin ensimmäinen varsinainen vaihe, jolla pyrin vastaamaan 
ensimmäiseen tutkimuskysymykseeni: Millaisia ongelmanratkaisutilanteita 
kaupunkileikissä ilmenee? Analyysimenetelmässä on sekä sisällönanalyysin, tai 
teemoittelun (Tuomen & ym. 2009, mukaan), että vuorovaikutusanalyysin 
piirteitä. Luokittelin erittelemäni ongelmat niiden laadun mukaan 
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sisällönanalyyttisesti pitkälti Tuomen ja ym. (2009, 109) esittämien 
toimenpiteiden mukaisesti. Analyysiyksikkö oli ongelmanratkaisutilanne, ja 
lähestymistapani teoriaohjaava tai abduktiivinen (Tuomi & ym. 2009, 97). 
Luokiteltava sisältö tapahtuu kuitenkin vuorovaikutuksessa ja tilanteet ovat 
luonteeltaan usein sosiaalisia ja emotionaalisia. Tämän vuoksi otin analyysissa 
huomioon myös vuorovaikutuksen piirteitä, kuten tunneilmaisuja ja 
äänensävyjä. Käytännössä aloitin luonnehtimalla jokaisen ongelman sisältöä ja 
laatua melko vapaasti, ja nimeämällä ne, minkä jälkeen yhdistelin (klusteroin) 
samantyyppisiä ongelmia. (Tuomi & ym. 2009, 105–112) Muodistin 5 
ongelmaluokkaa, jotka jakautuvat kahteen yläluokkaan. Esittelen ne tarkemmin 
luvussa 5.1. 
 
Seuraavaksi toistin saman prosessin, tällä kertaa ongelman ratkaisutavan 
perusteella. Kävin jokaisen ongelmanratkaisutilanteen läpi, ja luonnehdin niiden 
ratkaisutapoja ja ratkaisuyrityksiä hyvin avoimesti. Tämän jälkeen pyrin 
pelkistämään ilmauksiani ja yhdistelemään samantyyppisiä ratkaisutapoja. 
Päädyin lopulta kuuteen ratkaisutapaan, jotka saattavat ilmetä yhtä aikaa 
toistensa kanssa ja jotka esittelen myös luvussa 5.1. Tekemäni luokittelu on 
melko aineistolähtöinen (Tuomi & ym. 2009, 108–118), mutta vertasin sitä 
erityisesti luokittelun loppuvaiheissa teoreettisiin lähtökohtiini. Luokittelussani 
otin huomioon myös sellaiset ongelmanratkaisuyritykset, jotka eivät tuottaneet 
tulosta. Lopuksi luokittelin ongelmanratkaisutilanteet vielä sen perusteella, 
onnistuivatko niissä yritetyt ongelmanratkaisustrategiat, eli poistuiko ongelma 
ratkaisutoimenpiteiden jälkeen (ks. liite 2). 
 
4.3.3 Osallistujien positioiden analysoiminen 
vuorovaikutusanalyyttisesti, tutkimuskysymys 2. 
 
Analyysin toisessa vaiheessa pyrin vastaamaan toiseen tutkimuskysymykseeni: 
Millaisessa sosiaalisessa positiossa ongelmanratkaisuun osallistujat ovat 
suhteessa ongelmanratkaisuun? Vastaaminen vaatii 
ongelmanratkaisutilanteissa ilmenevän vuorovaikutuksen analysointia 
suhteessa ongelmanratkaisuun ja positiointiteoriaan. 
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Vuorovaikutusanalyysi (interaction analysis) ei ole vain yksi metodologia vaan 
enemmänkin useiden menetelmien kokoelma. (Sawyer, 2006a, 13) Yhteistä 
näille menetelmille on, että aineistona käytetään videomateriaalia jostain 
todellisen elämän oppimistilanteesta. Osa tutkijoista käyttääkin 
vuorovaikutusanalyysin sijaan termiä videoanalyysi tai laajemmin videotutkimus 
(esim. Erickson, 2006; Derry & ym., 2010). Vuorovaikutusanalyysiä on käytetty 
paljon yhteistoiminnallisen oppimisen tutkimisessa. (Sawyer, 2006b, 187–188) 
Sawyerin (2006a, 13–14) mukaan vuorovaikutusanalyysi voi avata aineistosta 
kolmenlaisia asioita: 1. oppijoiden väliset suhteet ja vuorovaikutuksen kaavat, 
sekä niiden muutos ajassa, 2. käytännöt, joihin oppijat osallistuvat (esim. 
ongelmanratkaisun toimenpiteet), ja niiden muutos ajassa sekä 3. yksilöllinen 
oppiminen. Tässä tutkielmassa perehdytään erityisesti kohtiin 1. ja 2. 
Tarkemmin tässä tutkielmassa ollaan kiinnostuneita oppijoiden välisistä 
positioista (1.) ja ongelmanratkaisun käytännöistä (2.). Näiden kahden muutosta 
ajassa, samoin kuin yksilöiden oppimista, ei ole luotettavaa tutkia 
tapaustutkimusaineistolla ilman vertailukohtaa. 
 
Tyypillisesti vuorovaikutusanalyysillä tarkoitetaan keskustelunanalyyttisiä 
menetelmiä, joissa keskitytään kaiken viestinnän erittäin tarkkaan 
mikroanalyysiin (Sawyer, 2006b, 188–189). Osa tutkijoista lukee vain tämän 
tyyppisen analyysin vuorovaikutusanalyysiksi, mutta Sawyerin (2006b, 190) 
mukaan vuorovaikutusanalyysiksi voidaan kutsua kaikkea verbaalin ja 
nonverbaalin viestinnän analyysiä. Yksi tällainen menetelmä perustuu 
vuorovaikutuksen pilkkomiseen vuoroiksi, jotka luokitellaan (Sawyer, 2006b, 
189) Muun muassa Rajala, Hilppö ja Lipponen (2012) tutkiessaan tutkivan 
puheen ilmenemistä koulussa ovat käyttäneet tämän tyyppistä menetelmää. 
Edellisten tapaan tässä tutkielmassa analyysiyksikkö on vuorovaikutuksellinen 
siirto. Siirrolla tarkoitetaan tässä puheen tai toiminnan vuoroa, pienintä 
mahdollista merkityksellistä kokonaisuutta, jonka yksilö tuo 
vuorovaikutustilanteeseen (ks. myös esim. Kelly & Crawford, 1996, 698, 
message unit). 
 
Aloitin tarkastelemalla yhtä ongelmanratkaisutilannetta ja sen kunkin toimijan 
siirtoja. Luokittelin siirtoja alustavasti sen mukaan, miten ne suhteutuivat 
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ongelmanratkaisuun. Tämän jälkeen sovelsin luomiani kategorioita muutamaan 
erityyppiseen ongelmanratkaisutilanteeseen, ja muokkasin niitä sitä mukaan 
kun tarvetta ilmeni. Lopulta sovelsin luokittelua kaikkiin ongelmatilanteisiin. Sain 
aikaan 9 siirtoluokkaa, jotka esittelen lyhyesti taulukossa 2 ja tarkemmin 
liitteessä 4. (Liitteessä 4 olen eritellyt myös siirtojen yhtäläisyyksiä teoreettisissa 
lähtökohdissa esittelemieni ongelmanratkaisuprosessien kanssa.) 
 
Taulukko 2. Siirtoluokittelun lyhyt kuvaus 
Siirto  Lyhyt kuvaus 
Ongelman tunnistaminen Osallistuja ilmaisee sanallisesti tai teoin 
havainneensa ja tunnistaneensa ongelman. 
Ongelman synnyttäminen 
 
Osallistuja aloittaa uuden ongelmatilanteen /-
kokonaisuuden. Kyse ei siis ole olemassa 
olevassa ongelmasta huomauttamisesta vaan 
ongelman luomisesta.  
Ratkaisuun tähtäävä kysymys – ongelman 
täsmentäminen 
Osallistuja esittää kysymyksen joka vie 
ongelmaa jollain tavalla eteenpäin.  
Ratkaisuun tähtäävä kommentti tai selitys Osallistuja huomioi tai selittää ongelmaan 




Osallistuja suunnittelee sanallisesti 
ongelmanratkaisua, mikä pitää sisällään muun 
muassa ratkaisuehdotusten tekemisen. 
Ehdotuksen muoto voi olla myös pyyntö tai 
käsky, mikäli osallistuja toivoo jonkun toisen 
toteuttavan ratkaisun.  
Osaratkaisu tai ratkaisuyritys 
 
Osaratkaisu on joko sanallinen tai 
toiminnallinen siirto, joka vie 
ongelmanratkaisua konkreettisesti eteenpäin.  
Tähän kategoriaan kuuluvat myös erilaiset 
ratkaisuyritykset, jotka syystä tai toisesta eivät 
onnistu poistamaan ongelmaa.  
Asiaan liittymätön ja mahdollisesti 
häiritsevä kysymys, kommentti tai teko 
 
Osallistuja ei osallistu kyseessä olevaan 
ongelmanratkaisuun vaan toimii suhteessa 
johonkin toiseen tilanteeseen, mikä kuitenkin 
tapahtuu samassa ajassa ja paikassa kuin 
ongelmanratkaisu ja saattaa häiritä sitä.  
Loppuratkaisu 
 
Osallistuja ratkaisee ongelman 
kokonaisuudessaan, jolloin ongelma poistuu. 
Ratkaisun arvioiminen 
 
Osallistuja arvioi sanallisesti tai teoin tehtyä 
ratkaisua. Tähän voi liittyä tarkistamista 
virheiden varalta tai ratkaisun toimivuuden 
kokeilemista ja tarvittaessa sen muuttamista. 
 
 
Siirtojen luokittelu osoittautui kuitenkin haasteellisemmaksi ja jäykemmäksi 
työkaluksi, kuin olin alun perin odottanut. Osa siirroista olisi sopinut useisiin 
luokkiin, ja luokan valitseminen perustui omaan tulkintaani osallistujan aikeista. 
Tämän vuoksi koin järkeväksi, että tietyistä siirroista ei suoraan seurannut 
tiettyä positiota, vaan siirrot auttoivat positioin systemaattisessa tarkastelussa. 
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Siirtojen luokittelun lisäksi olen tarkastellut jokaista positiota nimetessäni 
siirtojen sisältöä ja suhdetta muiden siirtoihin. Lisäksi pidin koko ajan litteraatin 
rinnalla myös alkuperäisen videon, ja tarkastelin kumpaakin kokonaisuutena 
vuorovaikutusanalyysin käytäntöjen mukaisesti (ks. esim. Derry & ym, 2010; 
Erickson, 2006). Yhdellä osallistujalla on tyypillisesti yhtä aikaa useita positioita, 
mikä on mahdollista myös positiointiteorian mukaan (Harré &  ym., 2003, 104, 
109). Liitteessä 5. olen taulukoinut kaikkien ongelmanratkaisutilanteiden 
osallistujien siirrot ja niistä seuranneet positiot. 
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5 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
 
Tässä luvussa pyrin vastaamaan asettamiini tutkimuskysymyksiin. Esittelen 
oleelliset tulokset tutkimuskysymyksittäin. Perustelen niitä aineistosta 
nostamillani esimerkeillä ja vertaan tutkielman teoreettisiin lähtökohtiin. 
Aineistoesimerkkien lyhenteet on selitetty liitteessä 3., ja niissä esiintyvät nimet 
on muutettu. Verratessani itse tekemääni ongelmaluokitusta ja teoreettisissa 
lähtökohdissa eriteltyjä ongelmia, käytän näistä selkeyden vuoksi eri termejä. 
Ongelmaluokat viittaavat tässä tutkielmassa tehtyyn luokitteluun, ja 
ongelmatyypit teoreettisissa lähtökohdissa eriteltyihin. 
 
5.1 Millaisia ongelmantilanteita kaupunkileikissä ilmenee? 
Aineistossa ilmenee yhteensä 23 ongelmatilannetta. Ongelmat vaihtelevat 
laadultaan suuresti. Luokittelussani päädyin kahteen yläluokkaan ja viiteen 
erilaiseen ongelmaluokkaan, jotka on kuvattu taulukossa 3. Lisäksi luokittelin 
ongelmat niiden ratkaisutavan perusteella. Ratkaisutapaluokat on tiivistetty 
taulukossa 4. Monet ongelmatilanteet sopivat laadultaan ja ratkaisutavaltaan 
useampaan kategoriaan. Kaikki ongelmatilanteet ja niiden saamat luokittelut 
olen esittänyt laajemmin liitteissä 1. ja 2.  Tietyt ongelmaluokat ja ratkaisutavat 
eivät ole täysin sidoksissa toisiinsa, mutta monella ongelmaluokalla on myös 
kaikkein tyypillisin ratkaisutapa. Nämä yhteydet olen myös tiivistänyt taulukkoon 
5. Varsinaisessa luvussa kerron laajemmin näistä luokitteluista ja luokkien 
yhteyksistä. Ensimmäiseksi vertailen, kuinka usein, mikäkin luokka ilmenee 
aineistossa. Sen jälkeen esittelen omissa alaluvuissaan leikkiin sisäänkirjoitetut 
ongelmat, opettajien tarjoamat ongelmat, sosiaaliset ja emotionaaliset ongelmat 











Taulukko 3. Ongelmaluokat laadun mukaan 
Ongelman laatu Lyhyt kuvaus Esiintyvyys 
aineistossa 
(yhteensä 





Etukäteen suunnitellut, leikissä toistuvasti ilmenevät 





Opettajan kesken leikkiä improvisoimat 
”aivopähkinät”, joiden on tarkoitus haastaa oppilasta 





Oppilaiden väliset sosiaaliset ristiriidat ja 
erimielisyydet leikin käytännöistä esim. 
jonottamisesta 
7 
Emotionaaliset ongelmat Ahdistavat tilanteet ja negatiivisten tunneilmauksien 
hillitseminen ja omien tunteiden käsitteleminen 
7 
Käytännölliset ongelmat Käytännölliset pulmat, kuten puuttuva pyyhekumi 4 
Taulukko 4. Ongelmaluokat ratkaisutavan perusteella 
Ongelman ratkaisutapa Lyhyt kuvaus Esiintyvyys 
aineistossa 
(yhteensä 
33) / kertaa 
Kaavamainen Ratkaisemiseen käytetään jotain tiettyä tuttua kaavaa. 
Esimerkiksi pankissa rahan antaminen tililtä. 
16 
Vuorovaikutuksellinen Ratkaiseminen sisältää kanssaleikkijöiden kanssa 
kommunikoimista, väittelyä tai konsensuksen etsimistä, 
kanssaleikkijöihin vetoamista tunnetasolla ja/tai 
aikuisten auktoriteettiin vetoamista 
4 
Toiminnallinen Ratkaiseminen edellyttää yksinkertaista toimintaa, 
käytännössä jonkin hakemista tai etsimistä sekä 
yhdessä tapauksessa kaavamaisessa ratkaisussa 
tehdyn virheen korjaamista. 
3  
Luova Ratkaistaan keksimällä, päättelemällä ja soveltamalla 
jotain uutta. 
6 
Mielikuvituksellinen Ratkaistaan kuvittelemalla, että asia on tietyllä tavalla. 
Tämä ei vaadi monimutkaista päättelyä vaan 
yksinkertaisen ”päätöksen”. Tällaiset ratkaisut ovat 
mahdollisia vain kuvitteellisessa tilanteessa. 
1 
Huomiotta jättäminen Tätä ei voida pitää varsinaisena ongelman ratkaisuna. 
Kyse on enemmänkin ongelman sietämisestä ja muihin 
asioihin keskittymisestä, mikä on sinänsä jo ratkaisu. 
3 
Taulukko 5. Laadun mukaan luokitellut ongelmaluokat ja niille tyypilliset ratkaistavat 
Ongelmaluokka Tyypillinen ratkaisutapa 
Leikkiin sisäänkirjoitetut pedagogiset 
ongelmat 
kaavamainen 
opettajan tarjoamat ongelmat vaihtelee (kiinnostavin mielikuvituksellinen, ks. luku 
5.1.5.)  
Sosioemotionaaliset ongelmat vuorovaikutuksellinen, huomiotta jättäminen 
 
Käytännölliset ongelmat toiminnallinen, luova 
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5.1.1 Määrälliset tulokset 
 
Vaikka ongelma- ja ratkaisuluokkien määrät aineistossa (ks. taulukot 3 ja 4) 
ovat kiinnostavia, tahdon tässä painottaa varovaista suhtautumista määrällisiin 
tuloksiin. Ongelmat ilmenevät aineistossa yhtä aikaa ja sisäkkäin, ja niissä 
käytetään useita ratkaisutapoja. Ajoittain on vaikea tietää, mitä ongelman 
aspektia osallistuja pyrkii tietyllä ratkaisuyrityksellään ratkaisemaan. Aineisto on 
myös liian pieni antaakseen luotettavan kuvan siitä, miten paljon ja minkälaisia 
ongelmia kaupunkileikissä ilmenee. Jotta määrällinen analyysi tekisi oikeutta 
vuorovaikutustilanteiden monimutkaisuudelle, on sen tulokset otettava vain 
suuntaa-antavina. 
 
Suuri osa aineistossa ilmenevistä ongelmista on luonteeltaan kaavamaisia (15 
kertaa), mutta moni näistä ongelmatilanteista kuuluu myös johonkin toiseen 
ongelmaluokkaan, esimerkiksi sosiaaliseen. Sosiaaliset (7 kertaa) ja 
emotionaaliset (7) ongelmat ovat toisiksi yleisin ongelmaluokka, ja ne ilmenevät 
tyypillisesti samoissa tilanteissa, mutta myös erikseen. Käytännöllisiä ja 
opettajan leikkiin tuomia ongelmia ilmenee aineistossa kumpaakin muutama.  
 
Erityyppisiä ratkaisuja tai ratkaisuyrityksiä tehdään aineistossa yhteensä 33 
kertaa. Tyypillisin ratkaisutapa on analyysin perusteella kaavamainen 
ratkaisutapa (16 kertaa). Myös luovia ratkaisuja tehdään aineistossa melko 
runsaasti (6). Muita ratkaisutapoja sovelletaan muutaman kerran. Määrien 
sijaan lienee mielekkäämpää pohtia, millaisissa ongelmatilanteissa mitäkin 
ratkaisutapaa käytetään. Tähän paneudun seuraavissa alaluvuissa.  
 
5.1.2 Leikkiin sisäänkirjoitetut ongelmat. 
 
Osa ongelmista on suunniteltu oppimista edistäviksi, pedagogisiksi. Leikkiin 
sisäänkirjoitetut ongelmat on suoraan kirjoitettu mukaan leikin 
”käsikirjoitukseen”. Tällaisia ovat muun muassa kaikki maksutilanteet eri 
leikkipisteillä, huonepalvelun pyörittäminen kylpylässä ja rahan antaminen tililtä 
asiakkaalle pankissa. Tämän tyyppisiä ongelmia aineistossa ilmenee eniten, 
mutta osa niistä kuuluu lisäksi luonteeltaan muihin luokkiin. Näissä tilanteissa 
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tyypillinen ratkaisutapa on kaavamainen, mikä tarkoittaa tutun kaavan 
muistamista ja soveltamista. Tämä luokka vastaa lähes täysin luvussa 2.2 
esittelemiäni algoritmisia ongelmia, mutta toisaalta ne voidaan nähdä myös 
tarinaongelmina, joissa tuttua ongelmaa ei ole puettu vain sanalliseen vaan 
draamalliseen muotoon: ongelmanratkaisijat leikkivät ongelman. 
Tarinaongelmat vaativat tiedon erittelemistä ja oikean kaavan valitsemista 
ennen varsinaista kaavan soveltamista. Jonassen (2000, 75–77) toteaa 
tarinaongelman vaativan jo enemmän ymmärrystä ongelman luonteesta, mutta 
ongelma on silti verraten strukturoitu. Ryhmän opettajat näkivät pankissa 
työntekijänä toimimisen vaativimpana kaupunkileikin osana (Tutkittavan ryhmän 
opettajien haastattelu 23.4.2012). Sen kohdalla voitaisiin ehkä puhua myös 
strategisen suorituksen kaltaisesta ongelmatyypistä, joka koostuu useista 
kaavamaisista osista, mutta edellyttää yhdistelyä, suunnittelua ja 
tarkkaavaisuuden säilyttämistä (ks. luku 2.2). Tämä ongelmaluokka on selvästi 
kaupunkileikin ongelmista strukturoiduin (vrt. luku 2.2, 2.2.1). 
 
5.1.3 Opettajien tarjoamat ongelmat 
 
Opettajat voivat myös tuoda leikkiin tarkoituksella oppilaita haastavia ongelmia. 
Tällaisia ovat muun muassa opettajan keksimät allergiat karkkikaupassa 
(katkelma 1. tilanne 5.1). Opettajat tuovat leikkiin kuitenkin vain sellaisia 
teemoja, jotka sopivat sen raameihin. Juonellisessa leikkipedagogiikassa tämän 
nähdään olevan ainut tapa, jolla aikuinen voi pyrkiä rikastamaan leikkiä 
tuhoamatta leikin luontaista motivaatiota ja virtausta. (ks. luku 2.3) Nämä 
tilanteet voivat luonnollisesti vaihdella sen mukaan, millaisia asioita ja ongelmia 
opettaja näkee parhaaksi leikkiin tuoda. Siksi myös niiden struktuuriaste 
vaihtelee (ks. luku 2.2.). Aineistossa esiintyviä opettajan leikkiin tuomia 
ongelmia on yhteensä kolme, ja ne muistuttavat eniten luvussa 2.2 esittelemiäni 
sääntöongelmia. Esimerkiksi alla esitetyssä karkkikaupan tilanteessa (katkelma 
1. tilanne 5.1) opettajan allergiat luovat oppilaalle ylimääräisiä sääntöjä, joiden 




Aineistokatkelma 1. ongelmatilanteesta 5.1 (Aineistokatkelmissa käytetyt merkit ja lyhenteet on 
selitetty liitteessä 3.) 
Opettaja o2 on tullut karkkikauppaan ja kysynyt, miten irtokarkkien ostaminen toimii. 
1.  o2 Tämmönen, okei [ottaa pussin] 
2.  at1 Niin ja sitten mä voin vaikkapa laittaa niit karkkeja 
3.                           o2: Joo, mitäs sä suosittelet mitä nää on nää? [osoittaa] 
4.   Näyttää herkulliselta                                      at1: Öö ne on ne (.) mansikkapalloja 
5.  o2 Joo mä voisin ottaa niitä muutaman 
6.  at1 [ottaa muutaman karkin, näyttää opettajalle] (---) laittaa pussiin 
7.                                                                                  o2: Joo näyttää hyvältä 
8.  o2 Mitäs sulla tässä on? 
9.  at1 Ööö lakuja [nostaa ”laku”narua] 
10.  o2 Onks se täytelaku? Mä oon vadelmalle allerginen 
11.  o2 Tä on mansikka 
 
12.  o2 Tota onks teillä sitten laktoositonta suklaata ku mullon toi maitoallergia? 
13.                         t3: Mä otan tän [ottaa karkkeja] 
14.  at1 [ojentaa suklaata] 
15.  o2 Tää on laktoositonta? No selvä mä otan nää [kääntyy kassan puoleen] 
 
5.1.4 Sosiaaliset ja emotionaaliset ongelmat 
 
Kaikki kaupunkileikin ongelmat eivät kuitenkaan ole varsinaisesti suunniteltuja, 
vaan odottamattomia, ja ne voivat silti olla kehittäviä. Näiden voidaan ajatella 
olevan avoimia ongelmia (ks. luku 2.2.). Aineistossa ilmenee verraten runsaasti 
luonteeltaan sosiaalisia (7 kertaa) ja emotionaalisia (7) ongelmia, ja usein 
ongelmat ovat kumpaakin yhtä aikaa (yhteensä 5). Sosiaalisia ongelmia 
ilmenee spontaanisti leikissä, kuten kaikissa muissakin vuorovaikutustilanteissa. 
Kyse voi olla esimerkiksi käytöstavoista tai leikin yhteisistä käytännöistä. On 
luonnollista, että sosiaaliset ristiriidat aiheuttavat leikkijöissä monenlaisia 
tunteita, ja tilanne vaatii heitä hillitsemään spontaaneja tunneilmauksiaan. 
Emotionaalisissa ongelmissa on kysymys juuri omien tunneilmaisujen 
hillitsemisestä ja tunteiden rakentavasta käsittelystä sekä kyvystä jatkaa 
toimintaa ikävistä tunteista huolimatta (ks. luku 2.2.3). Tunteita itsessään en ole 
luokitellut ongelmiksi. Emootiot myös vaikuttavat ongelmanratkaisukykyihin (ks. 
luku 2.2). Esimerkiksi Biljardisalin tilanteessa (ks. liite 1, episodi 3 ja liite 2, 3.1) 
asiakaspalvelijana toimiva oppilas on selvästi ahdistunut vaikeasta rahalaskusta 
sekä mahdollisesti opettaja-asiakkaan ja kuvaajan läsnäolosta, mikä 
hankaloittaa muuten tuttua ja kaavamaista ongelmanratkaisua. Tulkinnan 
vahvistavat myös tutkittavan ryhmän opettajat (tutkittavan ryhmän opettajien 
haastattelu, 23.4.2012; ks. Kaleva, 2014).  
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Sosiaalisissa ongelmatilanteissa ongelmaksi muodostuu osallistujien erilaisten 
käsitysten, ajatusten ja mielipiteiden ristiriita. Ne muistuttavat luvussa 2.2.3 
käsittelemiäni yhteistoiminnallisia ongelmia. Sosioemotionaalisissa ongelmissa 
yhdistyvät sosiaaliset ristiriidat ja emotionaalinen kuormittavuus. Esimerkiksi 
alla olevissa aineistokatkelmissa (aineistokatkelma 2, tilanteista 6.2 ja 9.1) 
kylpylässä oleva ruuhka ja asiakkaiden asiaton huutelu aiheuttavat 
asiakaspalvelijoille sosioemotionaalisia ongelmia leikkiin sisäänkirjoitettujen 
ongelmien (maksutapahtumien ja huonepalvelun hoitamisen) rinnalle. Alla 
olevista esimerkeistä käy ilmi, miten asiakkaat kylpylässä käyttäytyvät ja 
esimerkiksi riveillä 11., 19. ja 20. käy ilmi, miten asiakaspalvelijat kamppailevat 
omien emootioidensa kanssa. 
 
Aineistokatkelma 2. ongelmatilanteesta 6.2 
Kylpylässä on useita asiakkaita. At1 on tekemässä annoksia kassan takana. 
1.                   tx): Huonepalvelu mä oon syöny! 
2.                                 (tx): Huonepalveluu! 
3.                                      (tx): Huonepalelu missä se mun ruokaa viipyy?! (vihaisesti) 
4.  tx Ja mun! 
5.  t7 [tulee kassan taakse ja tekee jotain] 
6.  t2 [tulee paikalle, menee kassan taakse ja tekee jotain] 
7.       (tx): Huonepalvelu mä oon syöny jo! 
8.       (tx): Tosson on jätski! 
9.                                             (tx): Lihapullat raskalaiset ja nakit tuo jo! (.) ja limsaaa! 
10.  tx Tuleeks meilleki- tuleeks makaroonit? 
 
11.  at1 [vie annoksen t4:lle ja t6:lle, roikottaa käsiään, näyttää väsyneeltä] 
12.  k (kamera kääntyy huoneisiin päin) 
13.                    [t2, t5, t8, p1 ja p3 juttelee samalla] 
14.   t6 Kiitos ja- (.) syönks mä sormin?! Ja mä pyysin lihapullatkin!  
15.   ja mä pyysin limsaa! Mä pyysin lihapulla- limsaa! (vihaisesti)  
16.   (t4): (--) makaroonit (--) 
17.   t4 Mä pyysin makaroonit ja lihapullat 
18.   at1 [lähtee kassalle] 
 
ongelmatilanteesta 9.1 
Ap1 on tekemässä annoksia kassan takana. 
19. ap1 Tä on ihan kohta lopetettava tää kauppa kun tää käy niin kuumana!  
20.  (vihaisena, turhautuneena) [vie ruokaa huoneeseen, o2:lle] 
21.  (at1): [vie ruokaa huoneeseen o2:lle] 
22. o2 Kiitoksia mitäs (.) mitäs nämä maksaa 
23. ap1 [kävelee huoneiden eteen ja hyssyttää pitkään asiakkaita] shhhhhhhhhhhhh 
24.  [kulkee huoneiden edessä ottamassa tilauksia] 
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Erityisesti sosiaaliset ja emotionaaliset ongelmat vaativat vuorovaikutuksellista 
ratkaisutapaa, jossa oppilaat keskustelevat tai väittelevät löytääkseen 
tilanteeseen ratkaisun (vrt. yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu luvussa 
2.2.3). Tämä ratkaisutapa muistuttaa luvussa 2.2.3 esiteltyä yhteistoiminnallista 
ongelmanratkaisua. Näyttäisi kuitenkin siltä, että kaupunkileikissä ristiriidat 
ratkaistaan enemminkin väittelemällä ja jopa riitelemällä, kuin rationaalisesti 
keskustellen ja eri näkökulmia punniten. Toisaalta myös ongelmien sisällöt ovat 
suhteellisen kevyitä, ja niihin voi olla olemassa valmis, oppilaille opetettu oikea 
ratkaisu (esim. Asiakkaan pitää jonottaa.). Vain varsinaisen leikin ulkopuolella 
tapahtuvassa kylpylän loppukeskustelussa (ks. Aineistokatkelmat 5. ja 8. 
tilanteesta 9.3 ja liite 1, episodi 9.) keskitytään kuuntelemaan eri osapuolia, 
mutta siinäkin tehdään lopuksi ero oikeassa ja väärässä olevien välille, eikä 
päästä yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun ihanteeseen synteesistä 
loppuratkaisuna. Vuorovaikutuksellinen ratkaisutapa voi sisältää myös 
kanssaleikkijöiden tunteisiin tai opettajien auktoriteettiin vetoamista. Esimerkiksi 
edellisessä aineistokatkelmassa (2.) ap1 pyrkii mahdollisesti vetoamaan muihin 
leikkijöihin ilmaisemalla turhautumistaan riveillä 19–20. Yhteisiä piirteitä on 
myös sosioemotionaalisten ongelmien ja luvussa 2.2 esittelemieni dilemma-
ongelmien välillä. Ne ovat luonteeltaan avoimia, kuten myös aineistossani 
ilmenevät sosioemotionaaliset ongelmat, ja niissä ongelma muodostuu useiden 
osapuolien ristiriitaisista käsityksistä ja haluista. On päätettävä, kenen etua 
ajetaan, ja ratkaisut ovat usein kompromisseja. Dilemman eettinen puoli jää 
aineiston ongelmissa kevyeksi, ja se näyttäytyy korkeintaan tiettyjen kriteerien 
mukaisena oikeudenmukaisuutena kylpylän loppukeskustelussa. 
 
Sosioemotionaalissa ongelmissa yksi tyypillinen ratkaisutapa on myös 
huomiotta jättäminen. Tämä ei välttämättä ole varsinainen ratkaisukeino, sillä 
ongelma ei poistu, mutta se on väliaikainen ratkaisu, jonka avulla osallistujat 
voivat hillitä omia tunnepurkauksiaan ja jatkaa kaavamaisempien ongelmien 
ratkaisemista. Sikäli kyse on siis nimenomaan omien tunteiden rakentavasta 
käsittelystä, joka ei heikennä toimintakykyä (vrt. itsesäätely, luku 2.2.3). Lisäksi 
kaavamaisten ongelmien määrä (liikaa töitä) on tässä kohtaa osasyy 
sosioemotionaaliseen ongelmaan, jolloin kaavamaisten ongelmien 
ratkaiseminen (töiden tekeminen) helpottaa myös ongelman 
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sosioemotionaalista puolta.  Tämä ratkaisutapa näkyy edellisessä esimerkissä 
siten, että asiakaspalvelijat jatkavat huonepalvelun pyörittämistä 
sosioemotionaalisista ongelmista huolimatta. 
 
5.1.5 Käytännölliset ongelmat 
 
Spontaanisti ilmeneviin ongelmiin kuuluvat myös käytännölliset ongelmat, kuten 
puuttuvat tavarat tai itse tehty virhe, ja sen korjaaminen. Tällaisia ongelmia 
aineistossa ilmenee neljä. Käytännölliset ongelmat ratkaistaan yleensä 
toiminnallisesti. Tämä tarkoittaa yksinkertaisesti esimerkiksi puuttuvan 
pyyhekumin etsimistä ja hakemista (ks. liite 1, episodi 1.). Myös luovat ratkaisut 
ovat ongelmasta riippuen tarpeen. Luovassa ratkaisutavassa osallistuja keksii, 
päättelee ja soveltaa jotain aivan uutta. Esimerkiksi Muotitalossa asiakkaiden 
puute (ks. liite 1, episodi 8) on käytännöllinen ongelma, jonka asiakaspalvelijat 
keksivät luovasti ratkaista järjestämällä ilmaisen päivän, joka houkuttelee väkeä 
paikalle.  
 
Käytännölliset ongelmat voivat olla luonteeltaan hyvin monenlaisia, ja niiden 
struktuuriaste vaihtelee, mutta aineistossa ilmenevät ongelmat ja niiden 
ratkaisutavat muistuttavat erityisesti sääntöongelmia ja päätöksen tekoa (ks. 
luku 2.2). Esimerkiksi tilanteissa, joissa tarvittiin jotain puuttuvaa tavaraa, 
päämäärä oli selvä (pyyhekumin saaminen), mutta keinot päästä päämäärään 
epäselvät (Kuka lähtee etsimään ja mistä?). Sen sijaan tilanteessa 1.5 (ks. 
aineistokatkelma 7) kun pankin työntekijät huomaavat tehneensä virheen ja 
antaneensa katteetta asiakkaalle liikaa rahaa tämän tililtä, on enemmän 
päätöksen teon piirteitä. Asiakaspalvelijoilla on tässä useita eri vaihtoehtoja: he 
voivat muun muassa antaa asian olla, hakea ylimääräiset rahat takaisin tai 
neuvotella kompromissista. Jonassenin (2000, 77–78) mukaan päätöksen 
tekeminen on monimutkainen prosessi, joka edellyttää ongelman tunnistamista, 
vaihtoehtojen keksimistä ja arvioimista, valintakriteerien (arvojen) pohtimista ja 
lopulta valittuun ratkaisuun sitoutumista. Pankin ongelmatilanteessa 
asiakaspalvelijat eivät kuitenkaan pohdi tilannetta kovin syvällisesti vaan 
lähtevät heti hakemaan ylimääräisiä rahoja takaisin. 
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Mielikuvituksellinen ratkaisutapa on lähellä luovaa, mutta ei luovan tavoin vaadi 
monimutkaista päättelyä vaan yksinkertaisen päätöksen. Ongelma ratkaistaan 
kuvittelemalla, että asia on tietyllä tavalla. Esimerkiksi karkkikaupan tilanteessa 
1.5 (aineistokatkelma 1) asiakaspalvelija ratkaisee opettaja-asiakkaan 
allergiahuolet vain päättämällä, ettei jokin karkki sisällä vadelmaa, ja että tämä 
suklaapatukka on laktoositon. Tämä, samoin kuin Muotitalon ilmainen päivä, 
ovat mahdollisia ratkaisuja vain leikissä. Todellisuudessa ilmainen päivä 
tuottaisi kaupalle vain tappiota, ja karkkikaupan pitäjän on tarkistettava 
pakkausselosteesta tuotteen sisältö. Pohdin aihetta lisää luvussa 6.1. 
 
5.2 Millaisessa sosiaalisessa positiossa ongelmanratkaisuun 
osallistujat ovat suhteessa ongelmanratkaisuun? 
 
Aineistosta tekemissäni luokitteluissa ilmeni toistuvasti 13 positiota (ks. taulukko 
6). Yhdellä osallistujalla voi olla yhtä aikaa useita eri positioita. Sama leikkijä voi 
esimerkiksi synnyttää ongelman, mutta olla täysin luontevasti myös mukana 
ratkaisemassa sitä. Liitteessä 5. on taulukoitu kaikki ongelmatilanteet, niiden 
osallistujat, heidän tekemänsä siirrot ja saamansa positiot. Tässä luvussa 
esittelen tärkeimmät ja mielenkiintoisimmat positiot sekä sen, kuka niissä toimii 
ja missä tilanteissa.  
 
5.2.1 Ratkaisun edistäjien positiot 
 
Ongelman ratkaisija on ongelman ratkaisemisen suhteen kaikkein aktiivisin. 
Hän tekee suurimman osan osaratkaisuista ja/tai loppuratkaisun. Myös 
täsmentävät kysymykset, kommentit ja ratkaisun suunnittelu ovat tyypillisiä 
siirtoja. Yleensä tilanteessa on vain yksi varsinainen ratkaisija. Vain kahdessa 
tilanteessa on kaksi suunnilleen yhtä aktiivista ratkaisijan positiossa toimivaa 
osallistujaa. Näyttäisi siltä, että myös kollektiivinen ongelmanratkaisu vaatii 
eräänlaisen nokkamiehen, joka kannattelee osallistujien yhteistä toimijuutta. 
Ratkaisijan positiossa toimivat voidaan nähdä eräänlaisina toimijuuden 
kantajina (carrier of agency) (Rainio & ym., 2007, 320–321; ks. myös luku 
2.3.2). Tämä ei kuitenkaan tarkoita, etteivätkö muut leikkijät osallistuisi 
ongelmanratkaisuun. Päinvastoin, lähes kaikissa tilanteissa on ratkaisijan lisäksi 
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muita aktiivisesti ongelmanratkaisua eteenpäin vieviä osallistujia, mikä on 
luontevaa, sillä ongelmat ilmenevät vuorovaikutuksessa. Käytännössä nämä 
osallistujat ovat aktiivisen tai passiivisen edistäjän, joustavan tukijan, ongelman 
esiin tuojan tai ratkaisun arvioijan positioissa. 
 
Aktiiviset edistäjät osallistuvat ratkaisijan tavoin aktiivisesti tekemällä 
osaratkaisuja, esittämällä kysymyksiä ja kommentteja, ja suunnittelemalla 
ongelmanratkaisua, mutta eivät tee loppuratkaisua, joka poistaa ongelman. 
Passiiviset edistäjät suhtautuvat ongelmaan passiivisemmin ja tekevät lähinnä 
pieniä varsinaisia ratkaisijoita avustavia siirtoja, kuten tuovat pudonneen 
tavaran. Ratkaisijan, aktiivisen ja passiivisen edistäjän positiot vastaavat 
sisällöltään pitkälti ratkaisun soveltamisen ja toteuttamisen vaihetta (ks. luvut 
2.2.1 ja 2.2.2). 
 
Taulukko 6. Aineistossa ilmenevät positiot suhteessa ongelmanratkaisuun 
Positio Lyhyt kuvaus 
Ongelman synnyttäjä tuo ongelman tilanteeseen. Esimerkiksi asiakas, joka haluaa ostaa jonkin 
tuotteen. 
Ongelman esiin tuoja sanallistaa ongelman ja tunnistaa sen vuorovaikutuksessa.  
Ratkaisija on ratkaisemisen suhteen kaikkein aktiivisin osallistuja. Hän tekee usein 
runsaasti osaratkaisuja ja/tai loppuratkaisun.  
Aktiivinen edistäjä vie ongelmaa aktiivisesti eteenpäin, vaikka ei olekaan varsinainen 
ratkaisija. Kaikissa tilanteissa varsinaiseen ratkaisuun ei kuitenkaan 
päästä, tai sitä ei ole dokumentoitu, jolloin ratkaisijan tilalla käytetään 
aktiivisen edistäjän positiota 
Passiivinen edistäjä tekee pieniä ongelmanratkaisua edistäviä tekoja, mutta ei kuitenkaan 
varsinaisia ratkaisuja. Hän saattaa esimerkiksi avustaa aktiivisempia 
osallistujia vaikka tuomalla pudonneen tavaran. Hän toimii kuitenkin vain 
omasta puolestaan ja asiakkaan roolin sisällä, eikä ota aktiivisesti osaa 
siihen, miten ongelma olisi hyvä ratkaista.  
Joustava tukija pyrkii auttamaan toista osallistujaa ratkaisemaan ongelman tarjoamalla 
osatukia, mutta antamatta valmiita vastauksia. Positio edellyttää, että 
osallistuja tekee ratkaisua edistäviä kysymyksiä, kommentteja tai 
ratkaisuehdotuksia, mutta ei tee varsinaisia ratkaisuja toisen puolesta 
Ratkaisun arvioija arvioi jo tehtyä ratkaisua sanallisesti. Arviosta voi seurata ratkaisun 
muuttaminen paremmaksi. 
Voittava väittelijä ottaa osaa väittelyyn, riitaan tai keskusteluun, jossa eriävät mielipiteet 
tuodaan julki ja tässä positiossa olevan mielipide ”voittaa”. 
Passiivinen voittava 
väittelijä 
Tämän position sai poikkeavasti vain yksi osallistuja (at1 eli Salla kylpylän 
loppukeskustelussa, tilanteessa 9.3) joka ei osallistu väittelyyn lainkaan, 
mutta muut puolustavat häntä väittelyssään.  Häntä puolustavat voittavat 
väittelyn ja hänen voidaan ajatella olevan heidän kanssaan samalla 
puolella passiivisuudestaan huolimatta.  
Taipuva väittelijä on voittavan väittelijän vastinpari, joka niin ikään ottaa osaa väittelyyn, 
mutta joutuu taipumaan. 
Passiivinen mutkistaja ei pääasiassa osallistu ongelmatilanteeseen, mutta tekee jotain siihen 
liittyvää, mikä mutkistaa ongelmaa 
Aktiivinen häiritsijä on osallistuja, jonka toiminta ei liity ongelmaan. Hän pyrkii aktiivisesti 
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saamaan ongelmaan keskittyvien huomion omalle agendalleen ja häiritsee 
tällä tavoin ongelman ratkaisemista. 
Passiivinen häiritsijä on osallistuja, jonka toiminta ei liity ongelmaan. Hän ei pyri aktiivisesti 
kiinnittämään toisten huomiota omaan asiaansa, mutta saattaa silti häiritä 
muiden keskittymistä ongelman ratkaisemiseen. 
 
Ongelman esiin tuoja tunnistaa ongelman olemassaolon ja sanallistaa sen. 
Ongelman tunnistaminen on ensimmäinen vaihe avoimien ongelmien 
ratkaisemisessa (luku 2.2.2). Ongelman tunnistaminen voi tietenkin tapahtua 
täysin leikkijän pään sisällä, eikä sitä voida videoaineiston perusteella havaita. 
Tämän vuoksi tässä tutkielmassa otetaan huomioon vain tilanteet, joissa leikkijä 
tuo ongelman esiin sanallisesti (aiheesta lisää luvussa 6.2). Ratkaisun arvioija 
sen sijaan tarkastelee jo tehtyä ratkaisua ja tarvittaessa muuttaa sitä arvionsa 
perusteella. Tämä on sekä Smithin (1991, 14) että Ng’n ja ym. (2010, 116) 
mukaan yksi laadukkaan ongelmanratkaisun osa (ks. luvut 2.2.1 ja 2.2.2).  
 
Joustava tukija taas pyrkii auttamaan toista osallistujaa ratkaisemaan ongelman 
tarjoamalla osatukia, antamatta kuitenkaan valmiita vastauksia. Tämä positio 
vastaa käsitteitä scaffolding ja tuottava keskeneräisyys (ks. luku 2.3.2). 
Joustavan tukijan positio edellyttää, että osallistuja esittää aktiivisesti erilaisia 
ratkaisua eteenpäin vieviä kysymyksiä, ehdotuksia tai kommentteja, mutta ei 
tee varsinaisia ratkaisuja toisen puolesta.  
 
Seuraava esimerkki (katkelma 3 ongelmatilanteesta 9.1) aineistosta kuvaa 
hyvin ongelman ratkaisemiseen osallistujien positioiden suhdetta. Kylpylässä 
asiakkaina toimivat oppilaat ja opettaja osaltaan helpottavat 
asiakaspalvelijoiden (ap1 ja at1) työtaakkaa (esim. rivit 4, 10, 24 ja 25): 
 
Aineistokatkelma 3. ongelmatilanteesta 9.1 
Kylpylässä on paljon asiakkaita ja ap1 huolehtii huonepalvelusta. 
1. o2 Minä tarvitsisin huonepalvelua (-) 
2. ap1 Okei mikä sulla olikaan?! 
3. o2 Ranskalaiset ja liha- (.) nee lihapullat 
4.  (t2,5,8): [tuovat ruokia tiskille] (t5): Olkaatten hyvä 
5.  (ap1): [juoksee viemää ruokaa johonkin huoneeseen] 
6. o2 Jotain juomista myös mitäs juomista teillä on? 
7.  (asiakkaat huoneissa juttelevat, kova melu) 





10. t2,5,8 [käyvät tuomassa lisää ruokia tiskille] 
11. ap1 Tä on ihan kohta lopetettava tää kauppa kun tää käy niin kuumana!  
12.  (vihaisena, ahdistuneena)                                   [vie ruokaa huoneeseen, o2:lle] 
13  (at1): [vie ruokaa huoneeseen o2:lle] 
14. o2 Kiitoksia mitäs (.) mitäs nämä maksaa 
15. ap1 [kävelee huoneiden eteen ja hyssyttää pitkään asiakkaita] shhhhhhhhhhhhh 
16.  [kulkee huoneiden edessä ottamassa tilauksia] 
17. p3 Kaks jätskii ja kah limuu 
18 ap1 [siirtyy seuraavalle huoneelle] 
19. t6 (----) 
20 ap1 [kävelee kassalle] 
21. k (kamera kuvaa lattialle, jossa t5 pakkaa tavaroitaan, lattialla näkyy huoneen  
22.  avainkortti. ”POLSKUTTELU PAIKKA AURINKOHOTELLI 3 ”) 
23. ap1 Täällä vielä sot-! Riina (o2) oikeesti sotketaan joku tekee ruuan ja kaikki (--) 
24.                                                                                      (o2): Voi nehän pitää laittaa  
25.  hotellissa poies, jossei ne osaa käyttää (- melu peittää) 
 
Ap1 ja at1 ovat tilanteessa ne kaikkein aktiivisimmin ratkaisemiseen osallistuvat 
leikkijät. He hoitavat huonepalvelua, eli leikkiin sisäänkirjoitettua ongelmaa 
(esim. rivit 2., 5., ja 9.), ja pyrkivät helpottamaan samalla myös 
sosioemotionaalista ongelmaa (esim. rivit 15. ja 23.). Ap1 on lisäksi ongelman 
esiin tuoja. Hän sanallistaa ongelman riveillä 11. ja 12. Monet asiakkaat ovat 
ongelman synnyttäjän positiossa, mutta t2, t5 ja t8 sekä o2 ovat lisäksi muun 
muassa passiivisia ratkaisun edistäjiä. T2, t5 ja t8 tuovat itse ruokia kassalle, 
vaikka voisivat myös vaatia asiakaspalvelijoita niitä hakemaan, joten he 
helpottavat työntekijöiden taakkaa ja osaltaan edistävät ongelmanratkaisua. O2 
sen sijaan on aktiivinen edistäjä, antamalla oppilasasiakkaiden ymmärtää ettei 
ruokien heittely ole sopivaa (rivit 24, 25) hän edistää ongelman 
sosioemotionaalisen puolen ratkeamista. 
 
Oleellisena erotuksena ratkaisijan ja muiden ongelman ratkaisemiseen 
pyrkijöiden välillä voidaan pitää velvollisuuden käsitettä. Positioissa on kysymys 
juuri siitä, millaisia velvollisuuksia ja oikeuksia henkilöllä on (ks. luku 2.4). 
Aineiston vuorovaikutustilanteita tulkitsemalla näyttäsi siltä, että ratkaisija on 
viime kädessä vastuussa ongelman ratkaisemisesta ja muut ovat enemmän tai 
vähemmän avustavassa asemassa. Tämä liittyy kiinnostavasti siihen, miten 





Kuka ratkaisua edistävissä positiossa toimii? 
 
Tyypillisintä aineiston perusteella on, että ratkaisija on yksi asiakaspalvelija ja 
muut mahdolliset osallistujat osallistuvat vähemmän aktiivisissa positioissa. 
Ratkaisijan, aktiivisen ja passiivisen edistäjän sekä ongelman esiin tuojan 
positioita ilmenee sekä asiakkailla että asiakaspalvelijoilla. Näistä ratkaisijan, 
aktiivisen edistäjän ja arvioijan positiot saavat kaikkein useimmin 
asiakaspalvelijat. Sen sijaan passiivisia edistäjiä on eniten asiakkaissa. 
Ratkaisun arvioijan positiota ilmenee vain asiakaspalvelijoilla ja opettaja-
asiakkailla.  
 
Opettaja-asiakkaat selvästi pyrkivät välttämään ongelmien suoraa ratkaisemista 
varsinaisessa leikissä ja antavat mieluummin tilaa oppilaiden ajattelulle, kuten 
useiden tutkijoiden mukaan on suotavaa (ks. luvut 2.1 ja 2.3.2). Näyttäisi siltä, 
että opettajat todella toimivat pyrkimystensä mukaisesti (ks. luku 2.3.2). 
Tyypillinen opettajien positio onkin joustava tukija (ks. luku 2.3.2). Opettajat 
pyrkivät tietoisesti edistämään oppilaiden oppimista ja ongelmanratkaisua 
tarjoamalla kysymyksiä ja kommentteja, jotka vievät ratkaisemista eteenpäin, 
mutta pidättäytyvät antamasta liikaa valmiita ratkaisuja. Aineiston perusteella 
(ks. esim. liite 1, episodi 3) he muun muassa rajoittavat vaihtoehtoja ja 
yksinkertaistavat tehtävää, osoittavat kriittisiä kohtia ja auttavat pitämään yllä 
oppilaan tarkkaavaisuutta sekä kontrolloimaan frustraatiota (vrt. luku 2.3.2). 
 
Vain yksi asiakkaana toimiva oppilas (opettajien lisäksi) toimii joustavan tukijan 
tavoin. (Yhtään asiakaspalvelijaa ei tässä positiossa ilmene.) Kyseessä on 
Muotitalon maksutilanne (Aineistokatkelma 4. ongelmatilanteesta 2.1), jossa 
asiakas (t1) hallitsee maksutapahtuman hoitamiseen tarvittavat taidot paljon 
asiakaspalvelijaa (ap1) paremmin. 
 
Aineistokatkelma 4. ongelmanratkaisutilanteesta 2.1 
Ap1 on kassalla ja t1 tuo kassalle tavarat, jotka haluaa ostaa. 
1.                                               ap1: Laukku [etsii hinnastosta] mis tääl on laukut? 
2. t1 Mä voinllllllaukut (.) kassit! on sama asia ku ka-laukut 
3. ap1 Viis euroa 
4. t1 Viis euroa mä maksan tolla [antaa rahaa] 
5. ap1 Hä tää on kakskyt? 
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6.                      t1: Nii mut sit s-sit sä annat mulle takasin rahaa 
7. ap1 Satasen (--) onks tääl satasia? (kuulee mahdollisesti väärin) [kaivelee kassalipasta]  
8. t1 Öö ei sata euroo! Ku kahesta kympistä ku se makso viis euroo ja mä annoin 
kakskymppisen (.) 
9.  Niin (.) siit vaan vähennetään viis euroo (.) niin ehkää odotaa  
10.  (hiljaa t2:lle): Olikohan se viistoista euroo? 
11. ap1 [antaa t1:lle rahan] 
12. t1 Tää on viiskymppinen [ojentaa rahan takaisin] 
13. ap1 Ei meilloo enempää rahaa aa! [turhautuneena, kaivelee kassalipasta] 
14. t1 Ota vaikka(.) ota kymppi kymppi [osoittaa rahaa ap1:n kädessä, ottaa sen]  
15.  ja vitonen viis euroo 
16. ap1 Heii mä katon onks tääl vitosii [kaivelee] Kun meillon (-) tätä rahaa (-) 
17.                                                                           t1: Onks sulla kolikoita? 
18. ap1 Ei meil oo kolikoita mun pitää kohta hakee 
19. t1 Kato sielt onko siel vitosen rahoja 
20. ap1 Ei oo mä oon kattonu (-----) [ottaa rahoja esiin] 
21. t1 Se on viiseuronen 
22. ap1 No hyvä [ojentaa vitosen t1:lle] kiitosssss 
23. t1 Heiheei! [lähtee ja t2 seuraa] 
 
T1 tarjoaa kuitenkin myös valmiita vastauksia (esim. rivit 2. ja 8.–10.), mistä voi 
päätellä, ettei hän tietoisesti pyri edistämään asiakaspalvelijan oppimista. Näitä 
valmiita ratkaisuja ei voida laskea joustavaksi tukemiseksi, vaan aktiiviseksi 
edistämiseksi, mutta asiakas tekee myös siirtoja (esim. rivit 6. ja 12.), jotka 
edistävät asiakaspalvelijan kykyä ratkaista ongelma, esimerkiksi ilmoittamalla 
virheistä ja kyselemällä onko asiakaspalvelijalla kolikoita. Nämä eivät ole suoria 
vastauksia ja voivat periaatteessa auttaa asiakaspalvelijaa pärjäämään 
tilanteessa paremmin. Tässä näkyy aikuisen ja lapsen merkittävä 
asennoitumisero leikkipedagogiikkaan: lapselle pedagoginen leikki on ennen 
kaikkea leikkiä, opettajat tarkastelevat jatkuvasti myös pedagogista puolta 
(Aiheesta lisää myös kandidaatintutkielmassani, Kaleva, 2014). 
 
Aineiston perusteella näyttäisi siltä, että varsinaisiksi ratkaisijoiksi opettajia 
tarvitaan vain hankalammissa sosioemotionaalisissa ristiriidoissa (vrt. aikuisen 
tarve lapsen tunnesäätelyssä, Saarni 2011, 3, luvussa 2.2.3). Esimerkiksi 
ennen seuraavan aineistoesimerkin tilannetta kylpylässä ollut jatkuva ruuhka ja 
siitä on seurannut sosioemotionaalisia ongelmia (liikaa töitä, epäystävällisiä ja 
vaativia asiakkaita jne.), joita asiakaspalvelijat ovat yrittäneet ratkaista muun 
muassa huomiotta jättämisellä ja tunnepainotteisella vetoamisella asiakkaisiin. 
Lopullisesti ne ratkeavat kuitenkin vasta, kun toinen asiakaspalvelija kertoo 
kokemastaan vääryydestä opettajalle, joka kutsuu kaikki oppilaat 
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keskustelemaan asiasta (Aineistokatkelma 5. ongelmatilanteesta 9.3) Kaksi 
opettajaa (o1 ja o3) johtaa keskustelua: 
 
Aineistokatkelma 5. ongelmatilanteesta 9.3 
Ap1 eli Eeli on kertonut o3:lle ongelmista kylpylässä. Kaikki lapset ja aikuiset ovat o3:n ohjeiden 
mukaan kokoontuneet yhteen tilaan. 
1. o3 Tääl oli jotain suuria murheita sen takia ollaa nyt kasassa kerroppa Eeli (ap1) 
mistä on kyse 
2. ap1 No täällä lenteli ru- ruuat missä sattuu lisäks kaikki ruuat meni ja sit tääl oli  
3.  kauhee ryysis ja sauna- tai tuola ui- ui- uimalan puolella pierastiin ja (---) 
4.                                                                                                  (x): Nyt sielä haisee 
5 ap1 Nii 
6. t5 [osoittelee tiettyjä oppilaita vieressä istuvalle t8:lle] 
7. x1 toi            toi            toi           toi        toi… 
8.    (x2): toi       toi             toi          toi         toi…  (naurua) 
9. o1 Mitäs ootte mieltä onks täällä asiakkaitten puolesta kaikki sujuneet niin ku pitäs 
10.  miten kylpylässä ollaan? 
11.                        (px): No- 
12. ko [puistelevat päitään] Mm-mmm (kieltävästi) [vähän virnuilua] 
13.                       (t7): Mä en oo käyny täällä 
14. t7 Mä vaan tulin käymään täällä tuomaan lisää rahaa 
15. p4 ja 
p2 
[pelleilee jotain, nauraa] 
16. o3 Aleksi (p1?) ja Olli (p2?)! [ilmeisesti moittii naureskelusta?] tää on meidän 
kaikkien yhteinen leikki  
17.  ja silloin kun jollain ei ole kivaa niin silloin pannaan palaveri pystyyn. 
18.  nyt on aika oikeesti kattoo peiliin 
19.  (5) Oliko pojat teillä tänään kiva leikki? 
20. p2 Joo 
21. o3 Eelillä ei oo ollu kauheen kivaa leikkiä 
22.     (k): (kamera kuvaa ilmeitä, jonkin verran nykyy virnuilua,  
23.        mutta suurin osa on todella vakavia) 
24. o3 Onkohan teillä jommallakummalla joku selitys siihen? 
 
25. o3 Käsi ylös kuka on mielestään käyttäytynyt tänään sopimattomasti (.) tässä 
leikissä 
26.                                                                          (t4, t6): [nostavat varovasti sormet] 
27. t4, t6 [nostavat kädet varovasti ylemmäs] 
28. x [muutama muu nostaa kätensä ylös] 
29. p2 Hä?! (ap1 mahdollisesti osoitti häntä, ei näy kuvassa) 
30. ap1 [tulee muiden oppilaiden luo] yks [osoittaa p1:stä]                [tulee pois] 
31.    (o3): No ne keillon käsi ylhäällä (.)                    Eeli (kieltää) 
32.  No ne keil on käsi ylhäällä niin ne varmaan hoitaa homman eiks vaan? 
33. ap1 Kyllä Aleksikin oli vähän (mutisten) 
34. o3 = Joo me odotetaan nyt että te toimitte (.) Koittakaas miettiä mikä olis järkevää 
35.     (ap1): (-) oli vähän kiltimpi ku Aleksi (-)                  Aleksi käsi ylös 
36. t6 Anteeks (hiljaa) 
37. x (useampia) Anteeks (hiljaa) 
38. ap1 Saatte anteeks mutta jos ette enää ikinä tee tämmöstä 
39. t6 Joo (hiljaa) 
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Opettajat pyrkivät keskustelun aikanakin saamaan oppilaita pohtimaan itse 
omaa käytöstään ja sopivia ratkaisutapoja (esim. rivit 9. ja 10.). Monet oppilaat 
osallistuvat keskusteluun aktiivisesti. Ratkaisuehdotukset (anteeksi pyytäminen 
ja myöhemmin myös bonuspalkkaa ylitöistä) tekee kuitenkin opettaja ja oppilaat 
myöntyvät niihin. Tilanne poikkeaa vuorovaikutuksellisesti paljon varsinaisen 
leikin aikana tapahtuvista ongelmatilanteista. Kaikki osallistujat ovat paikalla ja 
keskittyvät pitkälti samaan asiaan, yksi osallistuja puhuu kerrallaan, kukaan ei 
ole enää leikkiroolissaan, tilanne ei ole toiminnallinen vaan keskustelullinen ja 
sitä johtavat opettajat. Näyttäisi siltä että opettajaa tarvitaan erityisesti 
haastavissa sosiaalisissa ristiriidoissa, joita oppilaat eivät saa toistuvista 
yrityksistä huolimatta ratkaistua itse. Muuten oppilaat näyttävät tarvitsevan 
opettajien apua ongelmanratkaisussa hyvin vähän. Vain yhdessä tilanteessa 
opettaja auttoi asiakaspalvelijaa haastavassa rahalaskussa leikin aikana tullen 
ainakin osittain ulos roolistaan, koska oppilas vaikutti olevan hyvin ahdistunut 
vaikeuksistaan (ks. liite 1, episodi 3). 
 
Millaisissa ongelmatilanteissa positioita ilmenee? 
 
Sekä ratkaisijoita, että aktiivisia ja passiivisia edistäjiä ilmenee kaikissa ja 
ongelman esiin tuojia lähes kaikissa ongelmaluokissa. Ne tilanteet, joista esiin 
tuoja puuttuu, ovat tyypillisesti leikkiin sisäänkirjoitettuja. Syyksi tälle epäilen 
sitä, että leikkiin sisäänkirjoitetut ongelmat ovat osallistujille niin itsestään selviä 
ja strukturoituja, ettei niihin tarttuminen vaadi ongelman erillistä tunnistamista. 
Ongelman tunnistaminen on sen sijaan tarpeen avoimissa ongelmissa, joissa 
ongelman olemassaolon huomaaminen on ensimmäinen askel kohti ratkaisua 
(vrt. Jonassen, 1997, 79, luvussa 2.2.2). Kaikissa niissä tilanteissa, joissa joku 
tunnistaa ongelman ääneen on mukana muitakin, jotka jossain positiossa 
osallistuvat ongelman ratkaisemiseen aktiivisesti. Tästä voidaan päätellä, että 
ongelman tunnistaminen ääneen on merkityksellistä vain tilanteissa, joissa se 
sanotaan ääneen muille. Tällöin ongelmaa on luonnollisesti helpompi käsitellä 
yhdessä (vrt. luku 2.1 kielellisen vuorovaikutuksen merkitys vertaisten välisessä 
ongelmanratkaisussa sekä luku 2.2.3 yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu ja 
oman kannan perusteleminen.) Joustavia tukijoita ilmenee kuudessa 
ongelmatilanteessa, ja ne ovat luonteeltaan vaihtelevia. Kaksi niistä on 
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opettajan leikkiin tuomia pedagogisia ongelmia, joissa opettaja jo ongelman 
keksiessään pyrkii haastamaan oppilaita. 
 
Peräti seitsemästä tilanteesta puuttuu varsinainen ratkaisija. Suurin osa näistä 
on kylpylän tilanteita, joissa asiakaspalvelijat tekevät jatkuvasti töitä 
huonepalvelun eteen, mutta eivät saa ratkaistua ongelman sosiaalista ja 
emotionaalista puolta: huutelevia vaativia asiakkaita ja omaa ahdistustaan 
liiallisesta työmäärästä. Tässä tapauksessa ongelma ratkaistaan kuitenkin leikin 
ulkopuolella. Tämän vuoksi kylpylän tilanteissa aktiivisimmat ratkaisun edistäjät 
on laitettu aktiivisen edistäjän positioon. Niissä tilanteissa, joista puuttuu 
kokonaan aktiivisia tai passiivisia edistäjiä on mukana joko joustava tukija tai 
sitten ongelma on niin yksinkertainen (leikkiin sisäänkirjoitettu ja kaavamainen), 
ettei ratkaisija tarvitse apua muilta osallistujilta.  
 
Leikkiympäristön ja leikkiroolien vaikutus positioihin 
 
Sekä oppilaat että aikuiset pysyvät aineiston tilanteissa hyvin pitkälti omissa 
leikkirooleissaan ja tämä vaikuttaa selvästi myös ongelmanratkaisutoimintaan ja 
positioihin.  Tämä on nähtävissä aiemmin esittelemässäni aineistoesimerkissä 
4. ongelmatilanteesta 2.1, jossa Muotitalon asiakas (t1) hallitsee 
ongelmanratkaisuun vaadittavat taidot selvästi asiakaspalvelijaa (ap1) 
paremmin ja neuvoo tätä. Tästä huolimatta t1 ei vain mene kassan puolelle ja  
ota itse tarvittavia vaihtorahoja. Tulkitsen, että tämä johtuu nimenomaan leikin 
luomista puitteista ja rooleista. Kaikki leikkijät joutuvat noudattamaan leikin 
rajoja. Kuten luvussa 2.3 esitin, leikkiä säätelevät sen omat merkitykset, roolit ja 
leikkiteot. Kaiken toiminnan on noudatettava leikin logiikkaa, juonellista 
logiikkaa. (Vygotksy, 1978, 93–98; Bateson, 1973, 152) Esimerkin tilanteessa 
oikeus käsitellä kassalipasta kuuluu työntekijän rooliin. Edellisen esimerkin 
tilanne on sikäli poikkeuksellinen, että siinä sekä asiakaspalvelija että asiakas 
saavat ratkaisijan position. Asiakas on siinä tavallista aktiivisempi. Tavallisesti 
vastaavassa tilanteessa ratkaisijan positiossa toimivat vain asiakaspalvelijat, ja 
heillä on selvästi velvollisuus ratkaista ongelma; se kuuluu heidän leikkiroolinsa.  
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Aineiston perusteella näyttäisi siltä, että sosiaalisissa ja emotionaalisissa 
ongelmissa ilmenee jonkin verran rakoilua rooleissa. Aiemmin esittämässäni 
aineistoesimerkissä 3 (tilanteesta 9.1) kylpylän ongelmaepisodeissa ahdistunut 
asiakaspalvelija (ap1) yrittää välillä vedota opettajaan hänen oikealla nimellään 
saadakseen helpotusta hankaliin asiakastilanteisiin, kuten leikkiruuilla 
sotkemiseen (esim. rivi 23.) Opettaja ei puutu ongelmaan suoraan, mutta antaa 
kuitenkin asiakasoppilaiden ymmärtää, ettei sotkeminen sovi. Pääasiassa 
kylpylän asiakaspalvelijat kuitenkin hoitavat huonepalvelutehtävät leikkiin 
kuuluvalla tavalla hankalista asiakkaista sekä omasta ahdistuksestaan 
huolimatta, ja kestävät tilanteen, mutta asiaa käsitellään vielä myöhemmin leikin 
ulkopuolella. 
 
5.2.2 Ongelman synnyttäminen, sosiaaliset ristiriidat sekä positioiden 
kiistäminen 
 
Ongelman synnyttäjä on se, joka tuo tilanteeseen uuden ongelman. Nimen 
negatiivisista konnotaatioista huolimatta, kyse ei ole välttämättä negatiivisesti 
toiminnasta. Asiakas, joka ilmoittaa haluavansa ostaa vaikkapa tietyn vaatteen, 
on ongelman synnyttäjä. Tämä on leikkiin kuuluvaa, rakentavaa ja luovaa 
toimintaa (vrt. ongelman löytäminen, luvussa 2.2.2). Sosiaalisissa 
ristiriitatilanteissa tämän position saavat kumpikin osapuoli, sillä sosiaalisissa 
ristiriidoissa ongelman synnyttävät kummankin osapuolen ristiriitaiset 
näkemykset (luku 2.2.3). Tällaisissa tilanteissa ilmenee tyypillisesti myös 
osallistujia voittavan ja taipuvan väittelijän positioissa. Osallistujan täytyy siis 
ottaa osaa väittelyyn, riitaan tai keskusteluun, jossa eriävät mielipiteet tuodaan 
julki ja jommankumman mielipide ”voittaa”. Tällöin toisen osapuolen tulee 
taipua. Tämä voi tapahtua joko sanallisesti tai toiminnallisesti tai yksinkertaisesti 
asian jättämisenä sikseen. Aineistossa ei esiinny luvussa 2.2.3 esittelemiäni 
ihanteellisia ristiriitatilanteita, joissa ongelman ratkaisu olisi synteesi esitetyistä 
mielipiteistä, vaan toinen puoli on voittavassa ja toinen häviävässä asemassa. 
Ongelmat eivät toisaalta myöskään liity niinkään käsitteelliseen tietoon vaan 
käytännön toimintatapoihin ja hyvän käytöksen rajoihin. Hyvä esimerkki 
kaupunkileikissä ilmenevien sosiaalisten ristiriitojen argumentaation tasosta on 
jonotusristiriita ongelmatilanteessa 1.1 (Aineistokatkelma 6). 
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Aineistokatkelma 6, ongelmanratkaisutilanteesta 1.1. 
Pankin asiakaspalvelijat at1 ja at2 palvelevat asiakkaita kassalla, kun p1 tulee paikalle ja yrittää 
etuilla jonossa. 
1.  p1 [tulee paikalla] Mä tulin hakee kolikoita Muotitaloon 
2.  at2 Tos mut sun pitää mennä jonottaan [antaa T3:lle jotain, ilm. rahaa] 
3.  p1 Ei tarvii! [huutaen] 
4.  at2 Tarvii! [huutaen] 
5.  p1 Ei tarvii! [huutaen kovempaa] 
6.  at2, 
t4 
Tarvii! [huutaen kovempaa] 
7.  p1 Emmä oo töis (.) 
8.   [at2 järjestelee rahoja ja tavaroita] 
9.  tx Sun täytyy mennä (-) 
10.  p1 Saisko niitä kolikoita ja vähän sassiin?! [vihaisesti] 
11.  at2 Ei sun pitää antaa jotain vaihtoon 
12.  p1 [lähtee] No mä käyn hakeen 
 
 
Kuka position saa? 
 
Ongelman synnyttäjän position saa lähes joka kerta yksi tai useampi asiakas ja 
usein se voidaan nähdä kollektiivisena ongelman tuottamisena. Yhdessäkään 
ongelmassa synnyttäjä ei ole vain asiakaspalvelija. Voittavan väittelijän position 
saa aineistossa sekä asiakaspalvelijoita, asiakkaita että opettajia. Kaikissa 
tilanteissa, joissa on voittava väittelijä, on myös taipuva väittelijä. On 
mielenkiintoista, että kaikissa tilanteissa, joissa on opettaja, hän ja hänen 
puolellaan olevat oppilaat voittavat väittelyn. Vastaavasti tilanteissa, joista 
opettaja puuttuu, voittavassa positiossa ovat asiakaspalvelijat. 
Asiakaspalvelijoiden voiton voidaan nähdä johtuvan joko siitä, että he ovat 
usein vanhempia kuin asiakkaat (työ vaatii luku- ja laskutaitoja), tai siitä että 
heidän leikkiroolinsa edustaa auktoriteettia. Sen sijaan opettajat voittavat, koska 
oppilaat näkevät heidät kuitenkin aikuisina, ja siten auktoriteetteina, asiakkaan 
roolista huolimatta. Tämä korostuu erityisesti kylpylän loppukeskustelussa 
(aineistokatkelma 5. ja 8. ongelmatilanteesta 9.3), jossa opettajat tosin eivät 
enää ole asiakkaan roolissa vaan omina itsenään. Opettajat johtavat 
sosiaalisen ristiriidan selvittelyä ja ovat lopullisia ”tuomareita” tilanteessa. 
Kylpylän loppukeskustelu on varsinaisen leikin aikana ilmenneistä 
väittelytilanteista poiketen myös selkeämpi ja lähempänä ideaalia 
yhteistoiminnallisesta ongelmanratkaisusta (luku 2.2.3). Siinäkin silti löydetään 
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oikeassa ja väärässä ollut osapuoli, ja korvataan tilanne voittaneille. Häviävissä 
väittelijöissä on siis asiakaspalvelijoita (häviävät opettajille) ja asiakkaita. 
Tulkitsen tässä siis olevan kysymys aikuisen ja toisaalta leikkiroolin luomasta 





Taipuvat väittelijät eivät välttämättä kuitenkaan myönnä suoraan toisen olevan 
oikeassa. Ongelman synnyttäjän positio on siitä poikkeava, että kaikki muut 
positiot näyttävät syntyvän aineistossa yhteisymmärryksessä, mutta ongelman 
synnyttäjän position antavat välillä muut ihmiset (vrt. Langenhove & ym., 1999, 
17–18, luvussa 2.4). Esimerkiksi pankissa asiakaspalvelijat at1 ja at2 eivät 
tarkastaneet asiakkaan (p2) tilin saldoa, ennen kuin antoivat hänelle rahaa ja 
tulevat antaneeksi liikaa. He huomaavat tilanteen p2:n jo lähdettyä, mutta 
päättävät korjata sen (aineistokatkelma 7. ongelmatilanteesta 1.5). 
 
Aineistokatkelma 7, ongelmatilanteesta 1.5 
At1 ja at2 ovat antaneet p2:lle rahaa ja hän on jo lähtenyt. At2 selaa jälkikäteen tilikirjaa ja etsii 
sieltä p2:n tietoja. 
at2 Sillon kaks euroo tilillä [läpsäisee käden pöytään] 
at1 Miten nii? 
at2 [osoittaa tilikirjasta] No kaks 
  at1: No (.) ei ku niin Velillä (p2) no sit se ei voi ottaa sitä mee hakee se 
at1 Lähen (.) sanon sille [lähtee] 
at2 (--) [kaivaa laatikkoa] 
 o2: [katsoo huvittuneena, hymyillen at2:n perään] 
 
                  at2: [tulee takaisin] Velillä on vaan viis- vii- ei ku tota vaan kaks euroo tilillä 
 [laittaa rahoja pöydälle] 
 
at1 [nauraa] at1:lle Sillon tili tyhjä ja Veli-pojalla on vaan kaks euroo ja tulee hakeen  





at1 Tili tyhjä! 
 
At1:n ja at2:n toiminnasta käy selväksi, että he näkevät p2:n (Velin) ongelman 
varsinaisena synnyttäjänä. He nauravat hänelle, ja at1 toteaa muun muassa: 
”sit se ei voi ottaa sitä.” sen sijaan, että toteaisivat itse tehneensä virheen. At1 
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ja at2 antavat siis p2:lle ongelman synnyttäjän position, vaikkei p2 ole enää 
edes paikalla. 
 
Koska varsinkaan sosiaalisissa ristiriidoissa ongelman synnyttäjän positio ei ole 
kaikkein miellyttävin kannettava, pyrkivät sen saaneet myös siitä eroon, mikä 
osaltaan aikaansaa väittelyä. Positiot eivät ole kiveen hakattuja, vaan yksilö voi 
vastustaa tai puolustaa positiotaan (ks. luku 2.4). Kylpylän loppukeskustelussa 
(ks. aineistokatkelma 8. ongelmatilanteesta 9.3) ongelman synnyttäjän positioon 
asetetaan erityisesti kaksi asiakasta t4 ja t6, jotka kuitenkin pyrkivät 
väittelemällä karistamaan position harteiltaan. 
 
Aineistokatkelma 8. ongelmanratkaisutilanteesta 9.3 
Kaikki lapset ja aikuiset ovat kokoontuneet samaan tilaan ja keskustelevat siitä, mitä kylpylässä 
tapahtui. 
t2 [osoittaa t4:sta ja t6:sta] Nii ja sit noi oli heittäny kaikki ruuat niin ihan pitkin poikin- 
t4 Niin mut sit me siivottiin ne sitten sen jälkeen heti 
o3 Siis mitä ruokien heittelyä! Mitä mitä sä tarkotat sillä? 
t5 Ne sotki kaikki noi makaronit tonne [osoittaa huonetta] 
                    (t4): Nii mut sillon mut sit me siivottiin ne heti sen jälkeen  
ap1 (t4 ja t6:lle) Näyttäkääs esimerkki! minkälaista se on näyttäkää minkälaista se on 
 niin kaikki näkee kuinka sotkusta se on 
t4, t6 [katsovat alaspäin, ovat selvästi häpeissään, t4 on punastunut] 
tx Miks te ees heittelitte niitä? 
p2 Näyttäkää ny 
ap1 (---) 
o1 Se on kyllä hyvä kysymys miksi te heittelitte niitä ruokia? 
tx Miksi te heittelitte niitä (.) koska niit ei saa ees heitellä ne voi mennä rikki 
 (6) 
o3 Onks teillä tytöt jotain sanottavaa? (4) 
 Olikohan loppuun asti mietitty juttu? (6) oliko? 
k (kamera kuvaa o3:sta, en tiedä mitä t4 ja t6 tekevät) 
o3 [puistaa päätään] 
 Tääl on yleensä kolme työntekijää nyt kun on niin paljon väkee kipeenä niin sen takia  
 on vaan kaks työtekijää niin sen tietää sit et sit näillä kahdella on vielä enemmän  
 hommia plus että yleensä tokaluokkalainen on vastuussa nyt Eeli kanto vastuun tästä  
 ei ihan hirveen reilulta kyllä kuulosta(.) 
 siinä vaiheessa kun joku sanoo oikeesti itku kurkussa että haluan lopettaa leikin 
 niin siinä vaiheessa pitää katto peiliin 
ko (kaikki ovat ihan hiljaa 6) 
o3 Mites te ny hoidatte tän homman? 
 






ap1 Saatte anteeks mutta jos ette enää ikinä tee tämmöstä 
t6 Joo (hiljaa) 
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t4 Niin sillon ku me tilattiin Sallalta (at1) ne ruuat niin sit se ei tehny niitä 
o1 Oliko Matleena (t4) tässä sellainen tilanne että tässä oli monta asiakasta ja aika montaa  
 hommaa Sallalla kerralla 
t6    (t6 katsoo t4:ää): Ei ollu 
t6 Siel oli tuolla yks [osoittaa kassaa] sit tuolla huoneissa oli noi pojat oli uimas sillon  
 ja nois kahes ei ollu ketään sillon 
tx Mut ei ne varmaan heti tuo silti ja Sallalla oli mä näin ku muutenkin Sallalla oli- 
t6 Mut tos kassallakaan ei ollu ketään 
 (o1): Sallakin melkein ansaitsis kyllä mun mielestä (.) palkanlisää nyt Salla on tehny  
 ihan huikeesti töitä           joo 
 (o3): Ylimääränen bonus 
 
T4 ja t6 puolustavat leikkiruokien heittelyä sillä, että he siivosivat jälkensä. He 
pyytävät anteeksi, mikä voidaan tulkita väittelyssä taipumiseksi, mutta yrittävät 
vielä senkin jälkeen, jolleivät päästä eroon omasta synnyttäjän positiostaan, niin 
ainakin antaa saman position myös at1:lle (Sallalle). Heidän yrityksiään ei 
kuitenkaan oteta yhtä vakavaan käsittelyyn, ja he joutuvat luopumaan asiasta. 
Tämän voidaan tulkita johtuvan siitä, ettei ongelman synnyttäjän positiossa 
toimijoilla nähdä olevan valtaa tässä sosiaalisessa tilanteessa (vrt. luku 2.4).  
 
Missä tilanteissa positiota ilmenee? 
 
Ongelman synnyttäjän positiota ilmeni kaikissa ongelmakategorioissa. Ne 
ongelmat, joista synnyttäjä puuttui kokonaan, olivat käytännöllisiä ongelmia, 
joissa ongelma ei johtunut kenestäkään osallistujasta (esim. puuttuva 
pyyhekumi ja asiakkaiden puute). Voittavan ja taipuvan väittelijän positioita 
ilmenee useissa eri ongelmaluokissa. Osa niistä on luonteeltaan sosiaalisia ja 
emotionaalisia (esimerkiksi jonotusristiriita, aineistokatkelma 6.) ja osa liittyy 
enemmänkin asioihin ja mielipiteisiin (erityisesti leikkiin sisäänkirjoitetut 
ongelmat). 
 
5.2.3 Yhteenveto keskeisistä tuloksista 
 
Kaupunkileikissä ilmenee siis useita hyvin erilaisia ongelmia, ja niiden 
ratkaisutapoja (vrt. koko luku 2.2). P. Hakkarainen ja ym. (2008, 4; 2013, 50, ks. 
luku 2.3) puhuvat juonellisen leikkipedagogiikan yhteydessä vain avoimista 
ongelmista. Kaupunkileikissä ilmenee kuitenkin myös strukturoituja 
ongelmatilanteita. Erityisesti leikkiin sisäänkirjoitetut, ja muut kaavamaista 
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ratkaisutapaa käyttävät ongelmat ovat hyvin strukturoituja, ja niitä esiintyy 
aineistossa kaikkein eniten. Niissä osallistujilla on yleensä tarjolla kaikki 
tarpeellinen tieto ongelman ratkaisemiseksi, ja ongelmaan on olemassa yksi 
oikea vastaus. Osa ongelmista on kuitenkin selvästi avoimempia. Kaikki 
odottamattomien ongelmien luokkaan kuuluvat tilanteet muistuttavat suuresti 
todellisen elämän tilanteita, eikä niihin ole olemassa yhtä tiettyä ratkaisua. 
(Lisäksi esimerkiksi puuttuva pyyhekumi on kirjaimellisesti todellinen ongelma.) 
(ks. koko luku 2.2.). Erityisesti sosiaaliset ja emotionaaliset ongelmat ovat 
aineistossa yleisiä. Avoimet ongelmat ratkaistaan aineiston perusteella 
erityisesti luovasti, vuorovaikutuksellisesti, toiminnallisesti ja joskus 
aikuisvetoisesti leikin ulkopuolella. Aineisto näyttäisi pitävän yhtä useiden 
avoimien ongelmien ratkaisutapojen kanssa (vrt. luku 2.2.2). Lisäksi aineistossa 
ilmenevät ongelmat ovat usein ajallisesti ja paikallisesti päällekkäisiä toistensa 
kanssa, eli osallistujat eivät saa keskittyä vain yhteen asiaan kerrallaan, mikä 
on myös tyypillistä todellisen elämän ongelmien kanssa (ks. luku 2.2). Aineiston 
perusteella monet ongelmat ilmenevät ennalta arvaamatta vuorovaikutuksessa 
ja vaativat osallistujilta improvisointia (ks. luku 2.2). 
 
Oppilaat ovat aktiivisia osallisia ongelmanratkaisutilanteissa, ja opettajat tukevat 
tätä antamatta kuitenkaan valmiita vastauksia, vaan tilaa oppilaiden omalle 
ajattelulle. Varsinaiseen ratkaisemiseen opettajaa tarvitaan vain yhdessä 
suuremman luokan sosioemotionaalisessa ongelmassa. Suurimmassa osassa 
ongelmista ratkaiseminen tapahtuu useiden leikkijöiden yhteistyössä, eikä 
aikuinen välttämättä osallistu siihen lainkaan. Ratkaisua edistävien osallistujien 
aktiivisuusaste vaihtelee, ja he saavat useita erilaisia positioita, kuten ongelman 
sanallistaja, aktiivinen ja passiivinen edistäjä tai ratkaisija. Tyypillisesti 
kollektiivisessakin ongelmanratkaisussa on yksi muita vielä aktiivisempi jäsen, 
varsinainen ratkaisija, joka ikään kuin kannattelee yhteistä toimijuutta (Rainio & 
ym., 2007, 320–321). Suurin osa positioista omaksutaan kaupunkileikissä 
yhteisymmärryksessä, mutta myös pyrkimyksiä asettaa tietty oppilas ongelman 
synnyttäjän positioon ulkopuolelta, ilmenee ja oppilaat pyrkivät myös kiistämään 
positioitaan. Tilanteista voidaan päätellä, että eniten valtaa määritellä omat ja 
muiden positiot näyttäisi olevan opettajilla, ja sen jälkeen asiakaspalvelijoiden 
roolissa olevilla oppilailla (vrt. Harré & ym., 2003, 107–111, luvussa 2.4) Tässä 
 55 
on nähtävissä leikkiroolien voimakas vaikutus myös 
ongelmanratkaisupositioihin. Rooli säätelee myös vastuuta 
ongelmanratkaisusta. Näyttäisi siltä, että asiakaspalvelijoiden nähdään roolinsa 
vuoksi olevan eniten vastuussa ongelmanratkaisusta, ja siksi he ovatkin 
tyypillisesti aktiivisimmissa positioissa. Roolien uskollinen noudattaminen ja 
rooleissa pysyminen myös esimerkiksi emotionaalisesti kuormittavissa 
tilanteissa kertoo leikin mukaansatempaavuudesta ja motivoivuudesta, sekä 
leikkijöiden sitoutumisesta toimintaan. 
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6 Pohdinta ja luotettavuus 
 
6.1 Tuloksien pohdintaa ja johtopäätöksiä 
 
Näyttäisi siis siltä, että juonellisen oppimisen ideaali leikkipedagogiikasta, jossa 
käsitellään realistisia ongelmia, pätee paljon tutkitun leikkimaailmapedagogiikan 
lisäksi myös kaupunkileikkiin (ks. luku 2.3). Koska kaupunkileikissä kohdataan 
paljon monenlaisia ongelmia, voidaan luvussa 2.1 esitettyjen 
ongelmanratkaisun oppimista edistävien vaikutusten ajatella pätevän 
kaupunkileikissä. Kaupunkileikin ongelmanratkaisun on siis mahdollista edistää 
syvällistä ja ymmärtävää oppimista, kognitiivista kehitystä ja 
ongelmanratkaisutaitojen oppimista (ks. luku 2.1). Koska kaupunkileikin 
ongelmat muistuttavat useita luvuissa 2.2 esittelemiäni ongelmatyyppejä, 
voidaan olettaa, että ratkaisija tulee harjoitelleeksi myös niitä edellyttäviä taitoja, 
kuten ennakointia, tilannetietoisuutta, korkeatasoista kognitiivista päättelyä, 
oleellisen tiedon etsimistä ja soveltamista sekä oman työskentelyn reflektointia.  
 
Tässä tutkielmassa olen käyttänyt ongelmanratkaisusta melko laveaa 
määritelmää: Tilanne, jossa yksilö (tai tässä myös ryhmä) haluaa jotain, mutta 
ei tiedä, miten pääsisi päämääräänsä (Newell &ym., 1972, 72, luvussa 2.2). 
Voidaankin pohtia, tutkinko todella varsinaista ongelmanratkaisua. Kuten 
luvussa 2.2 toteankin, Smithin (1991, 1–8) mukaan todellinen ongelmanratkaisu 
ei voi perustua vain toistamiselle tai muistamiselle. Aineistossani erityisesti 
leikkiin sisäänkirjoitetut ongelmat edellyttävät tyypillisesti juuri tällaista tutun 
kaavan toistamista. Juuri tämän tyyppisiä ongelmia ja ratkaisutapoja ilmenee 
aineistossa eniten. Jonassen (2000, 73–75) perustelee kuitenkin tämän 
tyyppisten ongelmien huomioimista sillä, että juuri tällaiset tehtävät mielletään 
arjessa ongelmiksi, ja ne ovat hyvin suuressa roolissa koulutodellisuudessa. 
Näen myös kaavamaisen ongelmanratkaisun merkittävänä oppimisen kannalta, 
sillä tutkimuskohteen oppilaat harjoittelevat niissä tärkeitä akateemisia 
perustaitoja, kuten lukemista, kirjoittamista ja laskemista, jotka myös vaativat 
toistoa. Leikissä tämä toisto on mielekästä, koska ongelman ratkaiseminen vie 
leikkiä eteenpäin. Kaupunkileikissä ilmenee tulosten mukaan myös suuri joukko 
avoimempia ongelmia, jotka ovat tutkijoiden mukaan niitä kaikkein 
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kehittävimpiä, ja niihin liittyviä taitoja oppilaat tarvitsevat tulevaisuudessa (ks. 
luku 2.1, 2.2). Näissä ongelmissa käytetään myös avoimempia ratkaisutapoja, 
kuten luovaa ja vuorovaikutuksellista ratkaisutapaa. Näkisin siis, että se, kuinka 
kehittäviä kaupunkileikin ongelmatilanteet ovat, ja mitä ne kehittävät, riippuu 
kyseessä olevan ongelman laadusta. Osa on varmasti toisia kehittävämpiä. 
 
Aiempien tutkimusten valossa näyttäisi siltä, että kyky ratkaista ongelmia siirtyy 
verraten huonosti erityyppisten ongelmien välillä. Samankaltaisten ongelmien 
kesken transferia ongelmanratkaisutaidoissa sen sijaan tapahtuu herkemmin. 
(ks. luku 2.1) Tämän vuoksi on erityisen tärkeää, että koulussakin tarjotut 
ongelmat ovat sellaisia, joita oppilas kohtaa myös todellisessa elämässä koulun 
ulkopuolella, ja juuri tämäntyyppisiä ongelmia koulu ei yleensä tarjoa (ks. luku 
2.1). Koska kaupunkileikissä ilmenee runsaasti hyvin realistisia ja avoimia 
ongelmia, pitäisi siinä opittujen taitojen myös siirtyä leikin ulkopuolelle. 
Kaupunkileikki siis valmentaa oppilaita tulevaisuudessa odottavia ongelmia 
varten. 
 
Vaikka monet kaupunkileikin ongelmatilanteet vastaavat hyvin todellisuutta, 
ilmenee siinä kuitenkin myös epärealistisia ongelmatilanteita ja ratkaisutapoja. 
Esimerkiksi aiemmin esittelemässäni karkkikaupan ongelmatilanteessa 5.1 
(Aineistokatkelma 1) myyjä kuittaa opettaja-asiakkaan allergiahuolet vain 
päättämällä, ettei tämä tai tuo karkki sisällä laktoosia ja Muotitalon 
ongelmatilanteessa 8.1 (ks. liite 1, episodi 8) asiakaspalvelijat järjestävät 
ilmaisen päivän houkutellakseen asiakkaita. Kiinnostavaa tässä on se, että 
tällainen ratkaisu on mahdollinen vain leikkiympäristössä. Todellisuudessa 
myyjän pitää tarvittaessa tarkistaa pakkausseloste, eikä mikään yritys voi antaa 
palveluaan ilmaiseksi. Toisessa tilanteessa oppilaille ongelma oli nimenomaan 
asiakkaiden puute, ei niinkään siitä seuraava liikevaihdon ja rahan puute. 
Todellisuutta vastaavista puitteistaan ja ongelmistaan huolimatta kaupunkileikki 
on kuitenkin leikki, joka yksinkertaistaa osaa todellisuuden piirteistä. Tämä ei 
kuitenkaan silti, etteivätkö ongelmat ja tilanteet voisi olla kehittäviä. Kuten 
luvussa 2.3 totesin, leikki ei peitä todellisuutta. Lapset ovat tietoisia leikin ja 
todellisuuden erosta. Tällä perusteella lapset eivät opi leikissä ”väärin”, koska 
tietävät, etteivät asiat mene leikissä samoin kuin todellisuudessa. Lisäksi 4–8 -
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vuotiaiden lasten ei vielä tarvitse ymmärtää vaikkapa markkinataloutta tässä 
mittakaavassa, ja he oppivat varmasti myöhemmin, esimerkiksi miksi tavaroita 
ei voi antaa ilmaiseksi. Upeaa tässä on se, että lapselle kyse on selvästi vain 
leikistä. Se, ettei leikissä ole pakko noudattaa todellisuuden rajoja, kertoo leikin 
omien rajojen määrittelevyydestä. Tämä leikin maailman luontainen imu 
ylläpitää leikin motivaatiota, mikä mahdollistaa kehityksen ja oppimisen sen 
puitteissa. 
 
Oppilaat ovat pääosassa lähes kaikissa ongelmanratkaisutilanteissa ja 
ratkaisevat useita ongelmia täysin ilman aikuisen apua joko itsenäisesti tai 
vertaistuen avulla. He osallistuvat toimintaan useissa eri positioissa leikin 
aikana. Ratkaisutoiminnan ohella ei pidä väheksyä ongelman synnyttämistä, 
mikä on myös erittäin luova ja rakentava teko (vrt. ongelman löytäminen, 
luvussa 2.2.2). Monet ongelmat ilmenevät odottamatta ja vaativat lapsen 
päätösvallalle tilaa jättävää improvisointia (vrt. esim. Sawyer, 2002, 14, luvussa 
2.1). Lisäksi suurimmassa osassa ongelmista ratkaisemiseen osallistuu useita 
leikkijöitä, joten toiminta on jossain määrin yhteistoiminnallista ja edistää myös 
vertaisoppimista (esim. Fawcett & ym., 2005, luvussa 2.1). Aktiivisella 
osallisuudella, positioiden vaihtelulla, yhteistoiminnallisuudella ja 
vertaisongelmanratkaisulla on todettu olevan monenlaisia oppimista ja 
hyvinvointia edistäviä vaikutuksia (ks. esim.; Kumpulainen & ym., 2010, luvussa 
2.1; Gillespie, 2014, luvussa 2.4; Johnson & ym., 2002, luvussa 2.2.3; Fawcett 
& ym., 2005, luvussa 2.1). Niiden avulla kehittyvät oppilaan minuus, 
minäpystyvyys, perspektiivi, vastuullisuus, itsetunto, luovuus, muistaminen, 
kriittinen päättelykyky ja sosiaaliset suhteet. Lisäksi transfer, motivaatio ja 
tunneperäinen sitoutuminen tehostuvat. (ks. esim. Ryan & ym., 2000, luvussa 
2.1; Johnson & ym., 2002, luvussa 2.2.3; Gillespie, 2014, luvussa 2.4). 
Oppimisympäristönä kaupunkileikki vastaa tällä perusteella erinomaisesti 
modernin oppimiskäsityksen ideaalia hyvästä oppimisympäristöstä. 
 
Varsinaista yhteistoiminnallista ongelmanratkaisua sellaisena kuin luvussa 
2.2.3. sen esittelen, ei aineistossa kuitenkaan ilmene. Uskoisin, että 
sellaisenaan prosessi ei leikkipedagogiikan puitteissa ole edes mahdollinen. 
Leikki noudattaa juonellista logiikkaa, jossa oleellista on mielekkyys ja 
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uskottavuus. Myös ongelmanratkaisun on tällöin noudatettava tätä logiikkaa 
(luku 2.3). Yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun prosessi noudattaa sen 
sijaan rationaalista logiikkaa, ja siinä olennaisia ovat faktat, mikä näkyy muun 
muassa rationaalisena päättelynä ja uuden tiedon etsimisenä. (ks. Johnson & 
ym., 2002, 128–131, luvussa 2.2.3) Näiden kahden logiikan sekoittaminen 
lienee haastavaa jollei jopa mahdotonta. Vaikka tällainen 
ongelmanratkaisuprosessin ihanne ei kaupunkileikissä toteudukaan, ratkotaan 
siinä iso osa ongelmista yhdessä ja yhteistoiminnallisesti. 
 
6.2 Menetelmällisten ratkaisujen pohdintaa 
 
Videolta käy ilmi, että osa oppilaista tiedosti ajoittain minun ja kameran 
läsnäolon. Tämä näkyy lähinnä pieninä vilkaisuina kameraa kohti, vähäisenä 
pelleilynä tai muuna huomion hakemisena. Räikeimmillään tällainen huomion 
hakeminen tarkoittaa kylpylän ahdistuneen asiakaspalvelijan (ap1) dramaattista 
ja tahallista kaatumista kameran edessä (ks. liite 1, episodi 9). Hän yrittää 
ilmeisesti saada huomiota omalle väsymykselleen kaikilta paikalla olijoilta, mikä 
kertoo paljon ongelmatilanteen emotionaalisesta kuormittavuudesta. Opettajien 
haastattelussa (tutkittavan ryhmän opettajien haastattelu 23.4.2012) kävi ilmi, 
että he uskoivat minun läsnäoloni ja videokuvaamiseni vaikuttaneen ainakin 
yhden oppilaan kykyyn selviytyä hankalasta laskutehtävästä (ks. liite 1, episodi 
3). Heidän mukaansa oppilas meni laskutilanteessa ”lukkoon” osittain vieraan 
ihmisen ja kameran läsnäolon vuoksi, osittain muista syistä. Leikin 
loppusiivousten lomassa kaksi oppilasta tuli pelleilemään kameralle. 
Varsinaisen leikin aikana  pelleilyä ei kuitenkaan tapahtunut, ja muukin kameran 
huomioiminen oli loppujen lopuksi hyvin vähäistä. Tämä saattaa johtua 
mukaansatempaavuudesta, tai kenties siitä, että ryhmän oppilaat ovat tottuneet 
olemaan kuvattavina useissa tutkimuksissa ja ovat oppineet olemaan 
välittämättä kuvaajista. On kuitenkin hyvä huomata, että läsnäoloni ja 
kuvaamiseni ovat mahdollisesti vaikuttaneet tutkittavien käyttäytymiseen.  
 
Yksi tämän tutkielman puutteista on se, että aineiston perusteella ei voida 
tietää, mitä osallistujat ajattelevat. Videomateriaali tutkimusaineistona antaa 
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verraten hyvän kuvan tapahtumista (Jordan & ym., 1995, 50), mutta osallistujien 
pään sisälle sen avulla ei päästä. Siitä, mitä osallistujien tavoitteista, motiiveista, 
tunteista ja ajatuksista voidaan päätellä toiminnan, puheen, ilmeiden ja eleiden 
kautta voidaan olla montaa mieltä. Erityisesti pohdin tätä ongelman esiin tuojan 
position kohdalla. Kyse on ongelman tunnistamisesta vuorovaikutuksessa, 
mutta tämä tunnistaminen voi tietenkin tapahtua täysin osallistujan pään sisällä, 
eikä sitä ole videoaineiston perusteella mahdollista havaita. Tämän vuoksi tässä 
tutkielmassa käsitellään vain niitä tilanteita, joissa tällainen tunnistaminen tulee 
ilmi vuorovaikutuksessa: ongelma tuodaan esiin. Iso osa ongelmanratkaisusta 
tapahtuu täysin tämän aineiston ulottumattomissa osallistujien pään sisällä. 
Olen pyrkinyt olemaan hyvin varovainen tehdessäni päätelmiä osallistujien 
ajattelusta vuorovaikutuksen perusteella, mutta koska suurin osa 
ongelmanratkaisusta tehdään yhdessä muiden kanssa, osallistujat tuovat 
ajatuksiaan julki puhuen ja toimien. Se, että ongelmanratkaisu tapahtuu pitkälti 
yhdessä muiden kanssa ja konkreettisessa ympäristössä, eikä vain paperilla, 
tekee ongelmanratkaisun tutkimisen videoaineiston perusteella mahdolliseksi. 
Tulevaisuudessa olisi kiinnostavaa jatkaa aiheen tutkimista, ja esimerkiksi 
pyytää lapsia kuvaamaan ongelmanratkaisun prosessia ääneen. 
 
Suunnitellessani aineiston analyysiä pohdin, millaisella analyysillä päästäisiin 
parhaiten kiinni osallistujien positioihin. Tyypillisen vuorovaikutusanalyysin 
mallin mukaan aluksi tarkastellaan jotain kiinnostavaa videokatkelmaa ja 
etsitään siitä vuorovaikutuksen kaavoja. Näitä kaavoja sitten verrataan muihin 
kiinnostaviin videoepisodeihin ja etsitään niiden väliltä yhtäläisyyksiä ja 
eroavaisuuksia. (Erickson, 2006, 183–187) Tästä käytännöstä poiketen lähdin 
luokittelemaan vuorovaikutuksen siirtoja. Sawyerin (2006b, 189–190) mukaan 
tutkijat ovat eri mieltä siitä, voidaanko tämän tyyppistä lähestymistapaa pitää 
varsinaisena vuorovaikutusanalyysinä. Vuorovaikutusanalyysin tyypilliset 
käytännöt tuntuivat kuitenkin liian epämääräisiltä osallistujien positioiden 
määrittelemiseksi. Kokeilin tämän kaltaista työskentelyä tutustuessani 
aineistoon alustavasti. Lopulliset positioluokkani vastasivat kyllä melko pitkälti 
alustavia päätelmiäni, jotka tein suoraan videota tarkastelemalla, mutta myös 
yllätyksiä tuli. Siirtoja luokittelemalla käsittelin jokaisen osallistujan 
vuorovaikutusta systemaattisesti ja huomasin monessa otteessa osallistujilla 
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olevan huomattavasti useampia, ja yllättäviäkin, positioita, kuin olisin alun perin 
ajatellut. Esimerkiksi Muotitalon tilanteessa 2.1 (ks. aineistokatkelma 4.) tulkitsin 
alustavasti, että asiakaspalvelija ap1 on melko passiivinen ongelmanratkaisun 
suhteen, vain koska asiakkaana toimiva t1 hallitsee ongelmassa tarvittavat 
taidot huomattavasti paremmin. Systemaattisen siirtojen tarkastelun jälkeen 
kävi kuitenkin ilmi, että ap1 osallistuu ongelmanratkaisuun hyvinkin aktiivisesti 
puutteellisista taidoistaan huolimatta ja kumpikin osallistuja saivat ratkaisijan 
position. Vaikka siirtojen luokittelu osoittautui melko jäykäksi työkaluksi, se teki 
analyysistä systemaattista ja luotettavaa. Luotettavuuden takaamiseksi olen 
raportoinut tutkimuksen etenemisen systemaattisesti ja huolellisesti, sekä 
perustellut väitteeni, jotta lukija voisi mahdollisimman hyvin seurata päätelmiäni. 
 
Koska tämän tutkielman aineisto on hyvin pieni ja tutkimusote tapausluontoinen, 
ei sen perusteella voida tehdä laajoja yleistyksiä (ks. luku 4). Flyvbjertin (2007), 
Thomasin (2010) ja Yinin (2003) tavoin haluan sen sijaan korostaa 
tutkimuskohteen syvällistä ymmärtämistä. Tämän tutkielman perusteella 
kaupunkileikissä tapahtuvaa vuorovaikutusta ja ongelmanratkaisua 
ymmärretään huomattavasti paremmin. Uskoisin että tuloksista voidaan tehdä 
varovaisia johtopäätöksiä myös muiden samankaltaisten leikkipedagogisten 
sovellusten suhteen. Olisi kiinnostavaa toteuttaa vastaavanlainen tutkimus 
toisenlaisesta pedagogisesta leikistä, ja toisaalta tutkia aihetta myös 




Loppukaneettina sanottakoon, että tämän tutkielman puutteista huolimatta, on 
selvää, ettei leikkipedagogiikka ole vain keino, jolla muuten tavallisesta 
kouluoppimisesta tehdään kivaa. Sen on mahdollista olla aidosti lapsilähtöinen, 
motivoiva ja todellisen elämän tilanteista ammentava monimutkainen 
vuorovaikutus- ja oppimisympäristö, jolla on paljon annettavaa lapsen 
oppimisen ja kehityksen kannalta. Tämän tutkielman tulosten perusteella 
kaupunkileikin, ja sen kaltaisten leikkipedagogisten sovellusten, voidaan nähdä 
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Liite 1. Ongelmanratkaisuepisodien sisällön kuvaus 
 
Käytetyt lyhenteet: 
t = tyttö 
p = poika 
at = asiakaspalvelija, tyttö 
ap = asiakaspalvelija, poika 
o = opettaja 
tx / px / x = tarkkaa puhujaa ei voi aineiston perusteella tunnistaa (sukupuoli merkattu, 
jos sen voi tunnistaa) 
k = kaikki tai iso osa paikalla olijoista 
ko = kaikki tai iso osa oppilaista  
 
Lyhenteen perässä oleva numero erottaa leikkijät toisistaan. Eri episodeissa numerointi 
aloitetaan alusta. Lisäksi koska kylpylän episodit (4., 6., 9.) voidaan nähdä myös 
yhtenä pitkäkestoisena tilanteena, on niissä selvyyden vuoksi kaikissa samat koodit 
samoilla henkilöillä.  
Lisäksi aineistokatkelmissa tutkittavat käyttävät välillä toistensa nimiä. Kaikki 
alkuperäiset nimet on muutettu. Kun nimi ilmenee katkelmassa ensimmäisen kerran, 
lukee suluissa myös kyseisen osallistujan koodi esim.  
at1: no (.) ei ku niin Velillä (p2) no sit se ei voi ottaa sitä mee hakee se 
Episodi 1. Pankki leikin alussa. 
Sisältää ongelmatilanteet: 1.1 Jonotusongelma, 1.2 Rahan antaminen tililtä 1/3, 1.3 
Puuttuva pyyhekumi, 1.4 Rahan antaminen tililtä 2/3, 1.5 Virhe rahan antamisessa, 1.6 
Kadonnut pankkikortti, 1.7 Rahan antaminen tililtä 3/3 
Ensimmäisessä episodissa kuvataan pankkia hieman ennen varsinaisen leikin alkua ja 
leikin alussa. Asiakkaat käyvät pankissa nostamassa rahaa tileiltään käyttääkseen sitä 
leikissä ja asiakaspalvelijat hakevat sieltä vaihtorahaa. Ensimmäisen episodin aikana 
ilmenee useita erilaisia ongelmatilanteita.  
 
Aluksi paikalla on useita asiakkaita jonottamassa sekä kaksi asiakaspalvelijaa at1 ja 
at2, joista toinen lähtee tarkistamaan jotain asiaa. Paikalle tulee p1, joka on töissä 
Muotitalossa ja haluaa kolikoita. At2 ja pari asiakasta käskevät häntä jonottamaan. 
P1:n mielestä, hänen ei tarvitse jonottaa ja oppilaat riitelevät asiasta. Lisäksi hänellä 
pitäisi at2:n mukaan olla vaihtorahaa (isompi raha pienittäväksi), jota hän lähtee 
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hakemaan. At2 alkaa palvella t5:sta, joka haluaa nostaa rahaa tililtään. Se edellyttää 
tilin katsomista (edellyttää roolinimen käyttämistä), halutun määrän vähentämistä 
tilikirjasta ja rahan antamista. Kesken tämän paikalle tulee p2, joka huutelee 
haluamaansa rahasummaa. At2 käskee häntä odottamaan. Heti perään p1 tulee 
takaisin yrittää jälleen päästä kassalle jonon ohi, mutta suostuu lopulta ottamaan 
vuoronumeron ja istuu odottamaan. Hän lähtee kuitenkin pian pois. At2 jatkaa t5:n 
palvelemista. At1 tulee takaisin ja näyttää at2:lle jotain lappua. At2 pyytää at1:stä 
hakemaan hänelle kumin. At1 lähtee ja at2 yrittää laskea laskua. Paikalle tulee o2, joka 
ottaa vuoronumeron ja istuu odottamaan. Kun at1:sta ei hetkeen kuulu takaisin at2 
lähtee myös ja sanoo tulevansa ihan pian takaisin. Asiakkaat (sis. yksi opettaja o2) 
ihmettelevät, minne työntekijät oikein lähtivät. At1 palaa ja o2 pyytää häntä 
palvelemaan asiakkaita, että jono liikkuisi. At1 alkaa palvella jonossa seuraavaa p2:sta. 
At2 tulee myös takaisin ja kirjoittaa tilikirjaan t5:n nostoa samalla kun at1 antaa p2:lle 
rahaa katsomatta tilikirjaa lainkaan. P2 lähtee pois. Myös at2 saa toimituksensa 
päätökseen ja antaa rahat t5:lle, joka lähtee pois. At1 ja at2 alkavat yhdessä etsiä 
p2:sta tilikirjasta kun seuraavaksi jonossa oleva o2 tulee kassalle ja kertoo 
hukanneensa pankkikorttinsa, eikä hänellä ole henkilöllisyystodistusta. At1 alkaa 
palvella o2:sta ja etsii laatikosta tämän pankkikorttia tai henkilöllisyystodistusta. At2 
selaa samalla tilikirjaa ja ilmoittaa kovaan äänen, että p2:lla on paljon vähemmän rahaa 
tilillä, kuin mitä hänelle annettiin. Myös at1 katsoo tilikirjaa ja tytöt toteavat, ettei p2 voi 
ottaa niin paljon rahaa. At2 lähtee korjaamaan tilanteen. At1 toteaa, ettei o2:n 
korttia/henkilöllisyystodistusta löydy ja o2 päättää sen sijaan nostaa tililtään rahaa. At1 
ilmoittaa o2:n tilin saldon ja o2 sanoo nostavansa koko summan. O2:lla ja at1:llä on 
erimielisyyttä senttien määrästä (40,5 e = neljäkymmentä euroa 50 senttiä vai 5 
senttiä). At2 tulee takaisin ja laittaa pöydälle jotain (ilmeisesti p2:lle annetut 
ylimääräiset rahat). At1 uskoo lopulta opettajaa ja at1 ja at2 antavat yhdessä tälle 40 
euroa, 50 senttiä. O2 pohtii, mitä hänen pitäisi tehdä, jos häneltä loppuvat rahat ja at2 
neuvoo häntä menemään töihin tai myymään tauluja (o2:n roolihahmo on taiteilija). O2 
kiittää ja kutsuu tytöt vielä taidenäyttelyynsä ja lähtee. At1 ja at2 jäävät yksin 
nauramaan p2:n tilanteelle ja miettivät, miten tämä ei voi nyt ostaa paljon mitään. He 
etsivät vielä o2:n tilikirjasta merkitäkseen vähennyksen.  
 
Episodin 2. Vertaisen apua vaativa kassatilanne Muotitalossa. 
Sisältää ongelmatilanteet: 2.1 Maksutapahtuma käteisellä 1/5, 2.2 Maksutapahtuma 
käteisellä 2/5 
Muotitalossa on useita asiakkaita katsomassa ja sovittamassa vaatteita. Kassalla 
asiakkaita palvelee ap1, samalla kun at1 palvelee asiakkaita myymälän puolella. 
T1 on päättänyt mitä haluaa ostaa ja tulee kassalle kavereidensa t2:n ja t3:n kanssa. 
P2 kertoo t1:lle, että jollakulla on hänelle asiaa hotellilla. T1 antaa laukun ap1:lle ja 
sanoo p2:lle tulevansa kohta. P2 käskee vielä tulemaan hotellille huoneeseen numero 
1. ja t1 myöntelee. Ap1 etsii laukkuja hinnastosta. T1 tarjoutuu auttamaan, katsoo 
hinnastoa ja löytää siitä kassit. Ap1 ilmoittaa hinnaksi viisi euroa. T1 ojentaa hänelle 20 
euron setelin ja ap1 ihmettelee tilannetta. T1 yksi selittää, että ap1:n tulee antaa 
hänelle rahasta takaisin. Ilmeisesti ap1 kuulee kuitenkin väärin, (takaisin = satasen) 
sillä hän alkaa kovaan ääneen etsiä kassalaatikosta ”satasta”. T1 korjaa, ettei hänen 
kuulu saada satasta ja selittää ääneen, että hän antoi 20 e ja ostos maksaa 5 e, joten 
se pitää vähentää 20 eurosta. Hän miettii hetken ja varmistaa vielä t2:lta onko oikea 
vastaus 15 e. Ap1 ei ilmeisesti kuuntele tai ymmärrä, vaan ojentaa t1:lle 50 euron 
setelin. T1 ilmoittaa virheestä ja antaa rahan takaisin. Ap1 sanoo turhautuneena, ettei 
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heillä ole enempää rahaa. (Kassalippaassa näkyy kuitenkin selvästi paljon rahaa) T1 
käskee häntä antamaan kymmenen euron setelin (osoittaa oikeaa rahaa ap1:n 
kassalippaassa) ja viiden euron setelin. Ap1 etsii viiden euron seteliä ja t1 kysyy onko 
hänellä kolikoita. Ap1 kertoo, että kolikoita ei ole ja hänen pitää hakea niitä kohta ja 
ilmoittaa että viiden euron rahoja ei ole. T1 hoksaa kuitenkin lippaasta vitosen ja ap1 
antaa sen hänelle. T1 kiittää ja lähtee. Myös t2 tulee hänen perässään ja t1 ihmettelee, 
eikö tämä maksanut lainkaan. T2 sanoo, että t3 maksaa myös hänen ostoksensa, 
minkä kassalle juuri tullut t3 vahvistaa. T1 sanoo, että heidän pitäisi mennä hotellille, 
mutta t2 sanoi luvanneensa odottaa t3:sta. T3 ojentaa ostoksensa ap1:lle, joka alkaa 
etsiä niitä hinnastosta. Paikalle tulee p3, jonka kanssa ap1 vaihtaa pari sanaa samalla 
kun laittelee pienempiä tavaroita yhteen isoon laukkuun. Hän löytää hinnastosta sekä 
kassit että lompakon. T1 ilmoittaa menevänsä karkkikauppaan odottamaan muita. 
(Tilanne jää kesken, kun kamera siirtyy muualle.) 
 
Episodi 3. Hankala rahalasku biljardisalissa. 
Sisältää ongelmanratkaisutilanteet: 3.1 Maksutapahtuma käteisellä 3/5 
 
Paikalla ovat at1, joka yrittää laskea rahalaskua (antaa rahasta takaisin) ja o1, joka 
yrittää avustaa at1:stä (istuu pöydän toisella puolella). Ap1 pelaa asiakkaiden kanssa ja 
kassan tuntumassa seisoskelee p2, joka ilmeisesti jonottaa. 
 
At1 laskee ilmeisesti ääneen (ei kuulu) ja ilmoittaa jonkin summan. O1 kehottaa at1:stä 
kirjoittamaan paperille ensin 50 e ja sitten miinus. At1 alkaa kirjoittaa ja o1 pyytää 
ap1:ltä, että tämä antaisi hänelle myös sen sämpylän, jonka hän oli ostanut. Hän sanoo 
saaneensa vasta mehun. Ap1 ojentaa o1:lle sämpylän. O1 neuvoo at1:stä 
vähentämään 50 eurosta 8,50 e ja kysyy, mitä pitäisi antaa takaisin. At1 kiemurtelee 
hiljaa tuolillaan vaivaantuneena. O1 yrittää neuvoa häntä ottamaan ensin 8,50 e pois 
kymmenestä eurosta. At1 heiluu hermostuneesti ja ilmoittaa vastaukseksi 52 euroa. O1 
hyväksyy vastauksen (vaikka se on virheellinen) ja at1 alkaa kaivella vaihtorahoja. O1 
leikkii syövänsä sämpylää ja mehua ja sanoo muille asiakkaille tulevansa ihan kohta 
pelaamaan. At1 antaa o1:lle vaihtorahat ja tämä menee pelaamaan.  
 
Episodi 4. Kylpylän liian suuri työmäärä ja haastavat asiakkaat 1/3 
Sisältää ongelmanratkaisutilanteet: 4.1 Maksutapahtuma kortilla 2/3, 4.2 Huonepalvelu 
Salla 1/2 
Kylpylässä on paljon asiakkaita yhtä aikaa ja se pitää työntekijät ap1 ja ap2 kiireisinä. 
Kassalle on pitkä jono ja sitä hoitaa ap1 samalla kun at1 palvelee asiakkaita 
huonepalvelun puolella. 
Ap1 ja at1 kauhovat kumpikin tiskin takana ruokaa lautasille ja kinastelevat ilmeisesti 
jostain. Ap1 tuo ruuat kassalle ja alkaa kirjoittaa ilmeisesti pankkikorttikuittia. Kassalla 
oleva asiakas p1 pyytää haarukoita ja veitsiä ja ap1 lupaa antaa ne kohta.  At1 vie 
ruoki huoneisiin. P1 menee itse kassan taakse hakemaan haarukat ja veitset. Ap1 
 72 
kysyy p1:n nimeä ja tultuaan takaisin kassalle p1 antaa hänelle 
henkilöllisyystodistuksensa / pankkikorttinsa  ja käskee katsoa siitä samalla kun hän 
itse lähtee viemään jotain. Taustalla at1 kulkee edestakaisin huoneiden ja kassan 
välillä vieden ja tuoden ruokia. Asiakkaat huutelevat hiljaa tilauksia. Ap1 kirjoittaa ja 
vääntelehtii tuolilla. T2 tulee huutelemaan tarjouksia karkkikaupasta ja t3 käy 
tarjoamassa jonottavalle o2:lle karkkia. Ap1 kirjoittaa yhä samalla kun at1 pyörittää 
huonepalvelua. Kassalle takaisin tullut p1 heiluu kärsimättömästi ja kyselee, eikö ap1 
ole jo valmis. (Tilanne jää kesken kun kamera vaihtaa paikkaa.) 
 
Episodi 5. Karkkikaupan allergiatapaus. 
Sisältää ongelmatilanteet: 5.1 Opettajan allergioiden huomioiminen, 5.2 
Maksutapahtuma käteisellä 4/5 
Karkkikaupassa on kaksi asiakaspalvelijaa, joista at1 palvelee asiakkaita ja at2 on 
kassalla. Asiakkaaksi tullut o2 puhuu heidän kanssaan. 
At1 ja at2 kertovat o2:lle tarjoksesta (iso pussi 3 e) ja o2 kysyy, mitä karkkeja siihen 
tulee. At1 sanoo, että o2 saa itse valita ja että hän voi laittaa ne possiin. O2 kyselee, 
mitä mitkäkin karkit ovat ja at1 vastaa, minkä jälkeen o2 kertoo haluaako niitä vai ei. 
Täytelakun kohdalla o2 kertoo olevansa allerginen vadelmalle, mutta at2 vastaa sen 
olevan mansikkaa. Samaan aikaan kauppaan tulee muita asiakkaita, jotka tulevat 
jonoon valitsemaan karkkeja. Kun o2 on valinnut irtokarkkinsa, kyselee hän vielä 
laktoositonta suklaata, jota at1 hänelle antaa. O2 kääntyy kassan ja at2:n puoleen, joka 
kysyy onko hänellä iso vai pieni pussi. O2 kertoo ottavansa ison pussin ja 
suklaapatukan ja at1 punnitsee vielä pussin punnusvaa’alla. At1 ryömii kassan taakse 
pöydän ali ja at2 moittii häntä vähän paheksuen. At2 ilmoittaa ilmeisesti rahasumman 
(ei kuulu) ja o2 antaa hänelle rahaa. At2 antaa hänelle vaihtorahat samalla kun at1 
valittelee, ettei kukaan maksa tasarahalla. O2 kiittelee hyvästä palvelusta ja lähtee 
samalla kun at2 levittelee kassalippaan rahoja ja riemuitsee: ”Me ollaan rikkaita!” 
 
Episodi 6. Kylpylän liian suuri työmäärä ja haastavat asiakkaat 2/3 
Sisältää ongelmanratkaisutilanteet: 6.1 Maksutapahtuma kortilla 3/3, 6.2 Huonepalvelu 
Salla 2/2, 6.3 Huonepalvelu Eeli 
Kylpylän ruuhkatilanne jatkuu. Ap1 on kassalla ja palvelee o2:sta. Kylpylän huoneissa 
on useita asiakkaita. yhdessä huoneessa ovat t4 ja t6, toisessa t5 ja kolmannessa p1 
ja p3 (t5 sekä p1 ja p3 puhuvat huoneen ”seinän” yli). 
Ap1 seisoo melkein nenä kiinni hinnastossa ja lukee hiljaa, minkä jälkeen hän nojaa 
pöytään ja kirjoittaa pankkikorttikuittia (?). Joku huutelee huoneista syöneensä jo ruuat 
ja ne saisi tulla hakemaan. Myös t5 sanoo p1:lle ja p3:lle haluavansa jäätelön ja alkaa 
huutaa huonepalvelua. At1 menee t4:n ja t6:n luo, yrittää saada kaikki ruuat 
mahtumaan syliinsä ja vie ne pois. T4 huutaa vielä perään uuden tilauksen ja t5 huutaa 
yhä huonepalvelua. T4 tuo at1:ltä pudonneen pillin ja toistaa tilauksensa (tosi hiukan 
eri kuin aiemmin). T5, p1 ja p3 pelleilevät huoneessa. Kassalla ap1 kirjoittaa edelleen 
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pankkikorttikuittia ja o2 on kyykyssä kassan edessä ja puhuu ap1:lle hiljaa (auttaa tai 
lohduttaa?). Samalla at1 laittelee ruokia kassan takana ja huoneista kuuluu huutelua. 
T5 tulee kassalle ja kysyy, koska hänen jäätelönsä tulee. At1 antaa t5:lle jäätelön ja 
jatkaa ruokien laittamista. T5 menee takaisin huoneeseen. Huoneista alkaa kuulua 
koko ajan kovempaa huonepalvelun huutelua ja vaatimuksia. Vaativa ja melko vihaisen 
sävyinen huutelu jatkuu. T8 ja t2 tulevat kylpylään samaan huoneeseen t5:n kanssa. 
At1 vie annoksen t6:lle. Tämä alkaa huutaa puuttuvista haarukoista, veitsistä, 
lihapullista ja limsasta. T4 lisää vielä oman tilauksensa ja at1 lähtee takaisin kassalle. 
T5 tuo syömänsä jäätelön kassalle. Ap1 sanoo at1:lle, että hänelle olisi asiakas 
kampaamon puolella ja päivittelee samalla, että he tarvitsisivat vielä kolmannen 
työntekijän (huolehdittava sekä kampaamosta, huonepalvelusta, että kassasta). At1 
menee kampaamon puolelle, missä o2 pyytää hiustenleikkuun. Huoneista huudetaan 
huonepalvelua ja ap1 yksi menee katsomaan. Hän tulee takaisin kassalle ja 
kauhistelee taas työn määrää. At1 ”leikkaa” o2:n hiuksia hiusnipsulla. T6 huutaa todella 
vihaisesti: ”Missä se mun ruoka viipyy?” virnistää ja heiluttaa nyrkkiä ilmassa. Ap1 tuo 
ruokaa p2:lle ja p3:lle ja menee t6:n luo, joka tekee taas saman tilauksen. Ap1 tulee 
kassalle laittamaan ruokia. Kassalle tulee t3, joka hokee ap1:n nimeä ja ilmoittaa 
tulevansa kampaamoon. T3 menee kampaamoon ja huutelee at1:n paikalle. Ap1 vie 
ruuat t6:lle. T5, t2 ja t8 ovat tulevat saunaan, missä kuvaaja on tiellä. He vaihtavat pari 
sanaa ja kuvaaja siirtyy hiukan. T4 on kassalla ja ottaa ap1:ltä vastaan ruokalautasia. 
Ap1 kertoo, että huonepalvelua ei nyt ole. T4 valitsee ruuat ja vie ne huoneeseen. T5 
tulee kassalle pyytämään limsaa.  
 
Episodi 7. Pelikaverin puute biljardisalissa. 
Sisältää ongelmanratkaisutilanteet: 7.1 Pelikaverin puute, 7.2 Maksutapahtuma kortilla 
1/3 
Paikalla ovat työntekijät at1 ja ap1, joista at1 on kassalla ja ap1 pelaamassa sekä 
useita asiakkaita. 
O1 tulee paikalle ja sanoo at1:lle haluavansa pelata, mutta häneltä puuttuu pelikaveri. 
At1 miettii hetken ja kertoo toisen työntekijän jo pelaavaan muiden asiakkaiden kanssa. 
O1 ja at1 puhuvat jotain hiljaa (ei kuulu) ja o1 istuutuu kassan ääreen. At1 käyt 
kysymässä ap1:ltä, voisiko hän pelata o1:n kanssa. Ap1 sanoo pelaavansa ensin 
kesken olevan pelin loppuun. At1 ilmoittaa o1:lle tilanteen ja tämä päättää ostaa 
odotellessa kahvin. At1 kertoo, ettei heillä ole kahvia ja o1 valitsee sen sijaan mehun ja 
sämpylän. Hän kysyy hintaa, jonka at1 hänelle kertoo. O1 ojentaa pankkikortin at1:lle 
samalla kun ap1 tulee kassalle ja kertoo olevansa vapaa pelaamaan o1:n kanssa. O1 
haluaa maksaa samalla myös pelin. Hän valitsee peliajan, at1 laskee uuden hinnan ja 
kirjoittaa pankkikorttikuitin. O1 ”syö” ja ”juo” odotellessa ostamansa ruuat. At1 antaa 
hänelle pankkikortin takaisin ja o2 menee pelaamaan.  
 
Episodi 8. Asiakkaiden puute Muotitalossa. 
Sisältää ongelmanratkaisutilanteet: 8.1 Asiakkaiden puute 
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Muotitalossa ei ole asiakkaita. Paikalla ovat vain at1 ja ap1. 
At1 ja ap1 harmittelevat, kun heillä ei ole yhtään asiakasta. He virnuilevat pelleilevät 
keskenään ja toisaalta varmaan myös kameralle ja hokevat sanoja ”tyhmää” ja ”tylsää”. 
Myöhemmin episodin 9. aikana, mainostavat, että Muotitalossa on ilmainen päivä 
saadakseen asiakkaita.  
 
Episodi 9. Kylpylän liian suuri työmäärä ja haastavat asiakkaat 3/3 
Sisältää ongelmanratkaisutilanteet: 9.1 Huonepalvelu Eeli ja Salla, 9.2 
Maksutapahtuma käteisellä 5/5, 9.3 Kylpylän loppukeskustelu (koko 
kylpyläkokonaisuuden ratkaisu) 
Kylpylän ruuhka ja asiakkaiden päällekkäiset vaatimukset jatkuvat. Ap1 ja at1 hoitavat 
kumpikin huonepalvelua. Yhdessä huoneessa on o2, toisessa t2, t5 ja t8, kolmannessa 
t4 ja t6 
O2 huikkaa tarvitsevansa huonepalvelua ja ap1 kysyy, mitä hän tilasikaan. O2 sanoo 
tilauksensa ja ap1 menee laittelemaan ruokia samalla kun p3 huutaa 
huonepalvelutilausta. T5, t2 ja t8 käyvät tuomassa ”syötyjä” ruokia tiskille ja huutelu 
jatkuu. Ap1 huutaa turhautuneena, että koko touhu on kohta lopetettava kokonaan 
kiireen takia. Hän vie ruokaa o2:lle ja kulkee huoneiden edessä hyssytellen asiakkaita 
ja ottaen tilauksia. Joku oppilaista (kuvan ulkopuolella) ilmeisesti sotkee ja ap1 vetoaa 
o2:een oikealla nimellä ja valittaa toisten käytöksestä. O2 varoittaa muita asiakkaita, 
että ruuat viedään pois, jos niillä aletaan sotkea. Ap1 kävelee kohti kassa laahustaen, 
vilkaisee kameraa ja kaatuu tahallaan dramaattisesti maahan, ikään kuin uupuneena. 
Asiakkaat juttelevat taustalla. Ap1 nousee ja menee istumaan kassalle samalla 
päivitellen työn raskautta. O2 tulee kassalle ja sanoo luopuvansa huoneestaan ja 
haluavansa maksaa ruokansa. Ap1 sanoo hiljaa ja väsyneesti, ettei tarvitse maksaa. 
O2 kauhistelee, ettei halua jäädä velkaa ja että yritys menee konkurssiin, ellei 
palveluista oteta maksua. Hän kysyy, mitä ruuat maksavat ja ap1 käskee hänen katsoa 
hinnastosta. O2 ei hellitä ja ap1 etsii ruuat hinnastosta ja laskee hinnan. Taustalla t5 
tulee mainostamaan, että Muotitalossa on ilmainen päivä (liittyy episodiin 8.). O2 
ojentaa rahan ap1:lle ja ap1 antaa tälle vaihtorahan. P1 käy kassalla jättämässä 
huonekorttinsa ja ilmoittaa, että hän on seurueineen vielä uimassa. Ap1 ottaa kortin. P3 
tuo myös korttinsa. T5 tulee huoneeseen, kulkee ympäriinsä ja hokee, että 
Muotitalossa on ilmainen päivä. O3 kilistää kelloa ja ilmoittaa, että leikki on loppunut. 
Väki alkaa hälisten siivota leikkiä pois. Ap1 juttelee o3:n kanssa ja kertoo kylpylän 
ongelmista. O3 kutsuu kaikki koolle selvittämään asian. Kaikki keskeyttävät 
siivoamisen ja kerääntyvät kylpylään. O3 ja o1 käskevät vielä höpiseviä oppilaita 
hiljentymään. O3 kertoo, että kylpylässä oli ongelmia ja pyytää ap1:stä kertomaan. Ap1 
kertoo, että kylpylässä oli ruuhkaa ja siellä oli muun muassa heitelty ruokia ja joku 
pieraisu uima-altaalla (uima-allas on pöydistä ja isoista lakanoista tehty ”teltta”, jossa 
tämän jälkeen kuulemma haisi). T5 osoittelee muutamaa oppilasta. Kaksi oppilasta 
osoittelee ja syyttelee toisiaan nauraen. O1 kysyy, ovatko asiakkaat käyttäytyneet 
tänään kylpylässä niin kuin pitäisi. Oppilaat vastaavat kieltävästi ja naureskelevat. O3 
moittii kahta poikaa naureskelusta ja sanoo, että leikissä tulisi kaikilla olla kivaa. Hän 
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kysyy oliko poikien leikki kiva ja p2 vastaa myöntävästi. O3 sanoo, että ap1:llä ei ole 
ollut kiva leikki ja kysyy mistä se voisi johtua. Ap1 mutisee hiljaa, että tytötkin 
käyttäytyivät huonosti. Joku oppilaista sanoo, että kylpylässä oli kova ruuhka. T4 on 
samaa mieltä. T2 sanoo t4:n ja t6:n heitelleen ruokia pitkin lattioita ja tytöt yrittävät 
puolustautua sillä, että siivosivat jälkensä myöhemmin. Ap1 käskee t4:n ja t6:n näyttää 
kuinka sotkuista ruokien heittely on. T4 ja t6 katsovat hiljaa alaspäin ja t4 on 
punastunu. Joku oppilaista kysyy, miksi t4 ja t6 heittelivät ruokia ja o1 sanoo sen 
olevan hyvä kysymys. Joku sanoo ruokien voivan mennä myös rikki. O3 kysyy onko 
tytöillä mitään sanottavaa ja oliko toiminta järkevää. Tytöt ovat hiljaa. O3 muistuttaa 
kaikkia, että kylpylässä on normaalisti kolme työntekijää, mutta nyt heitä oli vain kaksi, 
koska niin moni oppilas oli kipeänä. Lisäksi normaalisti vastuussa on toisluokkalainen, 
tällä kertaa vastuussa oli ap1 (ensimmäisellä luokalla), jolle tuli todella paha mieli. Hän 
käskee oppilaita katsomaan peiliin. Kaikki ovat hiljaa. O3 kysyy t4:lta ja y6:lta, miten he 
hoitavat homman. Tytöt ovat ensin hiljaa, sitten t6 kuiskaa jotain t4:lle, joka toteaa, ettei 
kuullut. O3 käskee kaikkien, jotka ovat käyttäytyneet leikissä sopimattomasti nostaa 
kätensä ylös. T4 ja t6 nostavat kätensä varovasti ylös. Myös muutamia muita käsitä 
nousee. Ilmeisesti ap1 osoittaa jotakuta oppilaista (kuvan ulkopuolella) ja oppilas 
huutaa hämmentyneen protestin. O3 kieltää ap1:stä ja sanoo, että ne joilla on käsi 
ylhäällä, hoitavat homman. Ap1 mutisee vielä, että eräs tietty oppilas käyttäytyi myös 
huonosti ja yrittää vielä saada häntä nostamaan kätensä. T6 sanoo hiljaa anteeksi ja 
muut seuraavat hänen esimerkkiään. Ap1 sanoo antavansa anteeksi, mutta vaatii, ettei 
sama enää toistu. Tämän jälkeen ryhmä keskustelee hetken siitä, millaista muissa 
toimipisteissä oli, mutta he palaavat vielä uudestaan kylpylän tilanteeseen. O1 
mainitsee, että myös at1:llä näytti olevan kädet täynnä töitä ja että huonepalvelua 
huudettiin yhtä aikaa joka suunnasta. Ap1 kertoo vielä, että työtä oli aivan liikaa 
kahdelle. O3 ehdottaa, että ap1 saisi palkan lisää korvaukseksi ja muut suostuvat 
ehdotukseen. Ap1:n mukaan se korvaa ylimääräisen työn. T9 kertoo vielä, että 
kylpylässä oli todella paljon väkeä, kun hän kävi siellä tuomassa pankkikorttikuitteja ja 
t7 kertoo at1:llä olleen todella kova kiire huonepalvelun kanssa. T6 puolustautuu 
sanomalla, että leikissä on kova nälkä. O3 muistuttaa, että ruuhkan takia ei voi ruveta 
käyttäytymään huonosti. T2 kertoo, että at1 toi vain yhden annoksen kerrallaan, mihin 
t7 sanoo, että at1 on niin pieni, ettei pysty tuomaan enempää kerrallaan. O1 kysyy 
kuinka moni kävi useammassa kuin kahdessa leikkipisteessä leikin aikana ja osa 
oppilaista nostaa käsiään ylös. O1 muistuttaa, että asiakkaiden tehtävä on kiertää 
useissa leikkipisteissä ja antaa töitä niiden työntekijöille. Ryhmä puhuu taas hetken 
muista leikkipisteistä, mutta t4 kertoo vielä, ettäkylpylässä at1 ei tuonut hänen ja t6:n 
tilaamia ruokia lainkaan.  O1 kysyy, oliko silloin paljon muitakin asiakkaita ja t6 sanoo 
ettei ollut. Osa asiakkaista on kuitenkin toista mieltä ja o1 ehdottaa myös at1:lle palkan 
lisää ylimääräisestä työstä ja t7 (pankin työntekijä) lupaa laittaa sen at1:n tilille. O3 




Liite 2. Taulukko: Episodien jako ongelmanratkaisutilanteisiin 
ja niiden luokittelu luonteen ja ratkaisutavan mukaan. 
 
*Taulukossa käytetyt lyhenteet: 
LEI = Leikkiin sisäänkirjoitettu ongelma (pedagoginen) 
OPE = Opettajan leikkiin tuoma ongelma (pedagoginen) 
SOS = Sosiaalinen ongelma (odottamaton) 
EMO = Emotionaalinen ongelma (odottamaton) 
KÄYT = Käytännöllinen ongelma (odottamaton) 
 
 






1.1 Jonotusongelma SOS kyllä  vuorovaikutuksellinen 
EMO kyllä 
1.2 Rahan antaminen tililtä 
1/3 
LEI kyllä kaavamainen 
1.3 Puuttuva pyyhekumi  KÄYT kyllä toiminta (etsiminen) 
1.4 Rahan antaminen tililtä 
2/3 
LEI kyllä kaavamainen 
1.5 Virhe rahan 
antamisessa  
KÄY kyllä toiminta (käänteinen 
kaava) 
1.6 Kadonnut pankkikortti  OPE / 
KÄYT 
ei toiminta (etsiminen) 
1.7 Rahan antaminen tililtä 
3/3 




























5.1 Opettajan allergioiden 
huomioiminen 
OPE kyllä mielikuvituksella 
5.2 Maksutapahtuma 
käteisellä 4/5 





7.1 Pelikaverin puute OPE 
ja/tai 
KÄYT 
kyllä kaavamainen tai luova 
7.2 Maksutapahtuma 
kortilla 1/3 






















EMO ei huomiotta jättäminen 
4.2 Huonepalvelu Salla 1/2  LEI kyllä kaavamainen 









LEI kyllä kaavamainen 
6.2 Huonepalvelu Salla 2/2 LEI  kyllä kaavamainen 
SOS ei huomiotta jättäminen 
6.3 Huonepalvelu Eeli LEI  kyllä kaavamainen ja luova 
SOS ei luova 







9.1 Huonepalvelu Eeli ja 
Salla 
LEI  kyllä kaavamainen ja luova 




LEI  kyllä  kaavamainen 














Liite 3. Litteraatin merkkien selitykset 
 
toimijat: 
t = tyttö, asiakas 
p = poika, asiakas 
at = tyttö, asiakaspalvelija 
ap = poika, asiakaspalvelija 
o = opettaja 
tx / px / x = tarkkaa puhujaa ei voi aineiston perusteella tunnistaa (sukupuoli merkattu, 
jos sen voi tunnistaa) 
k = kaikki tai iso osa paikalla olijoista 
ko = kaikki tai iso osa oppilaista 
 
Lyhenteen perässä oleva numero erottaa leikkijät toisistaan. Eri episodeissa numerointi 
aloitetaan alusta. Lisäksi koska kylpylän episodit (4., 6., 9.) voidaan nähdä myös 
yhtenä pitkäkestoisena tilanteena, on niissä selvyyden vuoksi kaikissa samat koodit 
samoilla henkilöillä.  
Lisäksi aineistokatkelmissa tutkittavat käyttävät välillä toistensa nimiä. Kaikki 
alkuperäiset nimet on muutettu. Kun nimi ilmenee katkelmassa ensimmäisen kerran, 
lukee suluissa myös kyseisen osallistujan koodi esim.  
at1: no (.) ei ku niin Velillä (p2) no sit se ei voi ottaa sitä mee hakee se 
 
Litteraatissa ei käytetä isoja kirjaimia eikä välimerkkejä paitsi: 
- Nimissä ja uuden puheenvuoron alussa käytetään isoa kirjainta 
- pistettä käytetään pitkissä puheenvuoroissa, jotka koostuvat selvästi erillisistä 
virkkeistä ja ne on selvyyden vuoksi erotettava toisistaan. 
- kysymysmerkkiä kysyvissä lauseissa 
- huutomerkkiä ilmaisemaan huutamista 
Merkkien selitykset: 
[] = toiminta esim. [ottaa kortin ja lähtee pois] 
 
(.) = lyhyt tauko puheessa 
 
(numero) = merkittävä, pitkä tauko, numero kertoo keston sekunteina esim. (7) = 
seitsemän sekunnin tauko 
 
(-) = ei saa selvää, viivojen lukumäärä kertoo sanojen arvioidun määrän, esim. ”(---)” = 
ei saa selvää noin kolmesta sanasta 
 
xxx- = sana jää kesken, esim. ”en muis-” 
 
 
o2 ranskalaiset ja liha- (.) nee lihapullat 
 (t2,5,8): [tuovat ruokia tiskille] (t5): olkaatten hyvä 
 
= puheen tai toiminnan yhtäaikaisuus. Esimerkissä t2, t5 ja t8 tuovat tiskille ruokaa ja t5 
aloittaa sanomaan ”olkaatten hyvä” samaan aikaan kun o2 sanoo ”ranskalaiset ja liha- 




Liite 4. Tarkennetut siirtoluokat 




Osallistuja ilmaisee sanallisesti tai teoin havainneensa ja tunnistaneensa 
ongelman. Tämä voi toki tapahtua myös täysin osallistujan pään sisällä, 
mutta siihen tämän aineiston perusteella ei voi ottaa kantaa. Kaikissa 
ongelmissa tätä ei myöskään välttämättä vaadita, sillä ongelman 
olemassaolo on ilmiselvää. Jonassenin (1997, 79) mukaan nimenomaan 
avoimet ongelmat vaativat ensin ongelman tunnistamista, sillä niiden 
olemassaolo ei ole välttämättä ilmeistä. Siirto voidaan nähdä osana 
Smithin ja ym. (1991, 11–12) esittämää ongelmanratkaisun ensimmäistä 




Osallistuja aloittaa uuden ongelmatilanteen /-kokonaisuuden. Kyse ei siis 
ole olemassa olevasta ongelmasta huomauttamisesta vaan ongelman 
luomisesta. On tärkeää huomata, että tämä ei ole välttämättä mitenkään 
negatiivinen asia. Päinvastoin, ongelman synnyttäminen voidaan nähdä 
erittäin luovana ja rakentavana tekona (vrt. ongelman löytäminen, luvussa 
2.2.2) Ongelmat ovat olennainen osa kaupunkileikkiä ja niiden luominen 
tarkoittaa usein yksinkertaisesti sitä, että asiakas tulee toimipisteeseen ja 
kertoo mitä haluaa. Tosin sosioemotionaalisissa ongelmissa ongelman 






Osallistuja esittää kysymyksen tai muun selvästi vastaamisen 
velvollisuuden toiselle luovan teon (vrt. positiontiteoria ja velvollisuuksien 
sekä oikeuksien kokoelma, Harré ja ym. 2003, 108–109), joka vie 
ongelmaa jollain tavalla eteenpäin. Esimerkiksi asiakas voi hintaa 
kysymällä viedä ongelmanratkaisua eteenpäin ja kiinnittää huomiota 
ongelman olennaisiin tekijöihin. Tässä voidaan nähdä Jonassenin (2000, 
70–71) tapaan ratkaisun kehittämisen ja toisaalta myös näkökulmien 
selventämisen piirteitä. Samoin tilanne voidaan tulkita myös Smithin ja 
ym. (1991, 11–12) tapaan yhä sisäisen ongelmarepresentaation 
luomiseksi, erityisesti tuttujen piirteiden tunnistamiseksi, 







Osallistuja huomioi tai selittää ongelman liittyviä tekijöitä sanoin tai teoin 
(esim. osoittamalla). Hän suuntaa tarkkaavaisuutta ratkaisun kannalta 
oleellisiin asioihin. Tämä kategoria on monin tavoin samankaltainen kuin 
ratkaisuun tähtäävä kysymys, mutta nimenomaan selittävässä, ei 
kysyvässä muodossa. Kyse voi olla toisen kysymyksiin vastaamisesta tai 
muuten tilanteen selittämisestä toiselle. Myös tämä liittyy Jonassenin 
 80 
(2000, 70–71) ongelmanratkaisun vaiheista osatekijöiden selventämiseen 
ja Smithin ja ym. (1991, 11–12) sisäisen ongelmarepresentaation 
luomiseen. Sosiaalisissa ristiriidoissa tähän luokkaan lasketaan myös 
oman näkökulman kertominen ja perusteleminen (vrt. Johnson & ym. 
2002, 128–131) Tähän luokkaan kuuluvat myös siirrot, jotka määrittävät, 
kenen ongelmasta on itse asiassa kyse (ks. luku 5.2.2).  
ratkaisutoiminnan 
suunnitteleminen 
Osallistuja suunnittelee sanallisesti ongelmanratkaisua, mikä pitää 
sisällään muun muassa ratkaisuehdotusten tekemisen. Ehdotuksen muoto 
voi olla myös pyyntö tai käsky, mikäli osallistuja toivoo jonkun toisen 
toteuttavan ratkaisun. Nämä siirrot eivät vielä pidä sisällään ratkaisun 
täytäntöön panemista. Tämä voidaan nähdä Smithin ja ym. (Smith, 1991, 
11–12) tapaan ratkaisustrategian pohtimisena. Sosiaalisissa ristiriidoissa 
ilmenevä väittely ja jopa riitely kuuluvat myös tähän kategoriaan, sillä ne 
voidaan tulkita pyrkimyksenä ajaa läpi oma suunnitelma siitä, miten 




Osaratkaisu on joko sanallinen tai toiminnallinen siirto, joka vie 
ongelmanratkaisua konkreettisesti eteenpäin. Se voi olla esimerkiksi 
hinnan ilmoittaminen (sanallinen) tai rahan antaminen (teko). Osaratkaisu 
ei kuitenkaan saata ongelmanratkaisutilannetta vielä loppuun, vaan on 
eräänlainen yksi askel kohti ratkaisua. Tähän kategoriaan kuuluvat myös 
erilaiset ratkaisuyritykset, jotka syystä tai toisesta eivät onnistu 
poistamaan ongelmaa. Tämä voidaan nähdä ongelman täytäntöön 
panemisena tai valitun ratkaisustrategian toteuttamisena (Cho & ym., 
2002, 19; Smith, 1991, 12-13). Mikäli osallistuja pyrkii jo toista tai 
useampaakin kertaa ratkaisemaan samaa ongelmaa eri tavalla, voidaan 
tämä nähdä myös Chon ja ym. (2002, Ng’n & ym., 2010, 116 mukaan) 
tapaan ratkaisun muokkaamisena tai sopeuttamisena tilanteen mukaan. 






kommentti tai teko 
 
Osallistuja ei osallistu kyseessä olevaan ongelmanratkaisuun vaan toimii 
suhteessa johonkin toiseen tilanteeseen, mikä kuitenkin tapahtuu 
samassa ajassa ja paikassa kuin ongelmanratkaisu ja saattaa häiritä sitä. 
Kaikki se, mikä ei liity juuri tähän ongelmaan voi kuormittaa tarpeettomasti 
ratkaisuun osallistuvien työmuistia (Jonassen, 2000, 67–68), joten kaikki 
asiaan kuulumaton voidaan nähdä häiritsevänä. Ylimääräinen informaatio 
saattaa myös vaikeuttaa ongelmanratkaisun kannalta oleellisen tiedon 
erottamista turhasta (Jonassen, 1997, 79). Sitä, kuinka paljon muiden 
toiminta todella häiritsee ongelmanratkaisuun osallistujia, on lähes 
mahdotonta sanoa tämän aineiston perusteella. Havainnoimalla voi tutkia 
osallistujien kokemuksia, elleivät he selvästi ilmaise niitä sanallisesti tai 
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teoin ja elein. Tähän kategoriaan kuuluvat myös ne siirrot, joilla osallistuja 
pyrkii tahallaan kiinnittämään toisen osallistujan huomion muuhun kuin 
käsillä olevaan ongelmaan. Koska kaupunkileikissä monet ongelmat 
tapahtuvat ajallisesti päällekkäin, joutuvat osallistujat usein jakamaan 
tarkkaavaisuuttaan. 
loppuratkaisu Osallistuja ratkaisee ongelman kokonaisuudessaan, jolloin ongelma 
poistuu. Loppuratkaisu on osin päällekkäinen osaratkaisun kategorian 
kanssa, sillä esimerkiksi maksutilanteessa kaikki osaratkaisut ovat 
käytännössä laajuudeltaan yhtä suuria, mutta loppuratkaisuksi lasketaan 
nimenomaan viimeinen osaratkaisu (esim. vaihtorahan antaminen), jonka 
jälkeen ongelmanratkaisutilanne loppuu. Tämäkin voidaan nähdä 
ongelmanratkaisustrategian soveltamisena ja täytäntöönpanona (Cho & 




Osallistuja arvioi sanallisesti tai teoin tehtyä ratkaisua. Tähän voi liittyä 
tarkistamista virheiden varalta tai ratkaisun toimivuuden kokeilemista ja 
tarvittaessa sen muuttamista. Tämä on hyvän ongelmanratkaisun 
viimeinen vaihe (Cho & ym., 2002 Ng’n & ym., 2010, 116 mukaan; Smith, 
1991, 14). Myös tämä vaihe voi luonnollisesti tapahtua ajatuksen tasolla, 




 Liite 5. Toisen vaiheen analyysi tiivistetyssä muodossa: Ongelmanratkaisutilanteet, niihin osallistujien 
tekemät siirrot ja siirroista seuranneet positiot 
 
Lyhenteiden selitykset: tun = ongelman tunnistaminen, syn = ongelman synnyttäminen, kys = ratkaisuun tähtäävä kysymys - ongelman täsmentäminen,  kom 
= ratkaisuun tähtäävä kommentti tai selitys, suun = ratkaisutoiminnan suunnitteleminen, osa= osaratkaisu tai ratkaisuyritys, häir = asiaan liittymätön ja 






Siirrot määrä/luokka  
tun syn kys kom suun osa häir rat arv Positiot 






at2  1   4  3   synnyttäjä, aktiivinen edistäjä, voittava 
väittelijä 
p1  2 1 2 2 2 2 1  synnyttäjä, ratkaisija, taipuva väittelijä 
t4     2     passiivinen edistäjä 
t5     1  1   passiivinen edistäjä 
p2       2   passiivinen häiritsijä 
1.2 Rahan antaminen 




at2   4 5  9 6 1  ratkaisija, aktiivinen häiritsijä 
t5  1 2 4   3   synnyttäjä, passiivinen edistäjä, 
passiivinen häiritsijä 
at1       8   aktiivinen häiritsijä 
p1       6   aktiivinen häiritsijä 
p2       5   aktiivinen häiritsijä 
o2       6   aktiivinen häiritsijä 
1.3 Puuttuva pyyhekumi 
 
KÄYT 
at2     1 1 6 1  tunnistaja, ratkaisija, aktiivinen 
häiritsijä 
at1      1 6   aktiivinen edistäjä 
t5       2   aktiivinen häiritsijä 
p1       2   passiivinen häiritsijä 
o2       6   aktiivinen häiritsijä 
p2          passiivinen häiritsijä 
1.4. Rahan antaminen 
tililtä 2/3  
at1   1   2 2 1 1 ratkaisija, arvioija 




passiivinen edistäjä, arvioija 
p2  1        synnyttäjä 
t5       2   aktiivinen häiritsijä 
o2       3   aktiivinen häiritsijä 




at1   1 3 1 1 7   aktiivinen edistäjä, aktiivinen häiritsijä 
at2   1 4  3 6 1  ratkaisija, aktiivinen häiritsijä 
o2       8   aktiivinen häiritsijä 
p2          synnyttäjä (positio on at1:n ja at2:n 
luoma) 
1.6 Kadonnut pankkikortti 
 
OPE / KÄYT 
at1      3 2   aktiivinen edistäjä 
at2    1   4   passiivinen edistäjä, aktiivinen häiritsijä 
o2  1 2 2 1  1   aktiivinen edistäjä, synnyttäjä 




at1 1  1 3 2 3 2 1 1 ratkaisija, tunnistaja, taipuva väittelijä, 
arvioija 
at2 2  2    4  2 aktiivinen edistäjä, tunnistaja, 
passiivinen edistäjä, passiivinen 
häiritsijä 











käteisellä 1/5  
 
LEI 
ap1   3 4  2  1  ratkaisija 
t1  2 1 3 1 4 3   synnyttäjä, ratkaisija, joustava tukija 
t2          passiivinen häiritsijä 




käteisellä (kesken) 2/5 
 
LEI 
ap1   2 4  2 1   aktiivinen edistäjä, aktiivinen häiritsijä 
t3  2  2   1   passiivinen edistäjä, passiivinen 
häiritsijä, synnyttäjä 
t1       3   passiivinen häiritsijä 
t2       4   passiivinen häiritsijä 
p3       1   passiivinen häiritsijä 









at1      5  1  ratkaisija 
o1   1  3  5  1 synnyttäjä, joustava tukija, aktiivinen 
edistäjä, aktiivinen häiritsijä 









at1    2 1 5 2 1  ratkaisija 
at2    1  1 4   passiivinen edistäjä, aktiivinen häiritsijä 
o2  1 8 2  4    synnyttäjä, joustava tukija 
t1       2   passiivinen häiritsijä 
t2       2   passiivinen häiritsijä 





at2   1   3 2 1  ratkaisija 
o2  1 1 3      synnyttäjä, passiivinen edistäjä 




7.1 Pelikaverin puute  
 
OPE / KÄYT 
 
at1   1 5  5  1  ratkaisija 
o1  1 3 3 1  3   synnyttäjä, joustava tukija, passiivinen 
häiritsijä 
ap1          passiivinen mutkistaja 
7.2 Maksutapahtumat 
kortilla 1/3 
at1   1 3  4  1  ratkaisija 
o1  1 4 2 1  3   synnyttäjä, joustava tukija, passiivinen 
häiritsijä 




8.1 Asiakkaiden puute  
 
KÄYT 
ap1 1   2    2  tunnistaja, ratkaisija 
at1 1   2      tunnistaja 
t5      3    aktiivinen edistäjä 
tx      1    aktiivinen edistäjä 
Kylpylän episodit 
episodi 4. Kylpylän 





kortilla (kesken) 2/3 
 
LEI, EMO 
ap1   3 2 1 6 1   aktiivinen edistäjä 
p1  2 1 1  1 4   synnyttäjä, passiivinen edistäjä, 
aktiivinen häiritsijä 
at1, o2, t2, t3, 
t5 
      14   passiivinen häiritsijä 
4.2 Huonepalvelu 




at1      3    aktiivinen edistäjä 





 2        synnyttäjä 
ap1, o2, t2, t3       16   passiivinen häiritsijä 
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6. Kylpylän liian 








ap1      3    aktiivinen edistäjä 
o1  1    1    aktiivinen edistäjä, synnyttäjä 





at1    1  8 1   aktiivinen edistäjä, aktiivinen häiritsijä 
ap1 1   1   1   tunnistaja, passiivinen häiritsijä 
t4  5    1 1   synnyttäjä, passiivinen edistäjä, 
passiivinen häiritsijä 
t6  3     1   synnyttäjä, passiivinen häiritsijä 




 1     3   passiivinen häiritsijä, synnyttäjä 
t7 
 
      2   aktiivinen häiritsijä 
t8, o1, p1, t2,  
p2 
      12   passiivinen häiritsijä 





LEI, SOS, EMO 
 
ap1 1  1   7    aktiivinen edistäjä, tunnistaja 
t5  1     3   synnyttäjä, passiivinen häiritsijä 
t4  1    3 1   synnyttäjä, passiivinen häiritsijä, 
passiivinen edistäjä 
t6  2        synnyttäjä 
at1, o1, t2, t8, 
tutkija 
      11   passiivinen häiritsijä 
tx  2        synnyttäjä 
t3  2     1   aktiivinen häiritsijä, passiivinen 
mutkistaja 
9. Kylpylän liian 




Eeli ja Salla 
 
LEI, SOS, EMO 
ap1 1  1 4  8    aktiivinen edistäjä, tunnistaja 
at1      2    aktiivinen edistäjä 
o2  1 1 1  1    synnyttäjä, passiivinen edistäjä 
o3       3   aktiivinen häiritsijä 
t2, t8      4    passiivinen edistäjä 
t5      2 1   passiivinen edistäjä, passiivinen 
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häiritsijä 






ap1     2 4  1  ratkaisija, taipuva väittelijä 
o2  1 3 3 2     synnyttäjä, voittava väittelijä, joustava 
tukija 






ap1 4   8 1 1  1 1 tunnistaja, aktiivinen edistäjä, voittava 
väittelijä, ratkaisija, arvioija 
at1          passiivinen voittava väittelijä (annettu) 
o1 1  7 3 1     tunnistaja, aktiivinen edistäjä, joustava 
tukija 
o3 5  7 3 6 1 1 2 1 ratkaisija, tunnistaja, joustava tukija, 
voittava väittelijä, aktiivinen edistäjä, 
arvioija 
t2 1    2     tunnistaja, taipuva väittelijä, voittava 
väittelijä 
t3    1      passiivinen mutkista 
t4 2   1 2 3  1  tunnistaja, synnyttäjä (annettua), 
taipuva väittelijä, ratkaisija 
t5    2      aktiivinen mutkistaja 
t6    3 2 3  2  synnyttäjä (annettua), taipuva väittelijä, 
ratkaisija 
t7    2 1  1 1  voittava väittelijä, tunnistaja, ratkaisija 
t9    2      aktiivinen mutkistaja 
p1          synnyttäjä, passiivinen mutkistaja 
p2   2 1      passiivinen mutkistaja, synnyttäjä 
p4    1      passiivinen häiritsijä 
muut oppilaat 
yleensä ja x:t 
1  2 12 1 2  1  synnyttäjä, aktiivinen edistäjä, 
ratkaisija 
 
 
